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RESUMO

Este trabalho parte da premissa de que existem discursos proprios da Matematica e
sobre a Matematica, para subsidiar propostas de trabalho efetivo ao seu ensino e
aprendizagem no sentido de tentar minimizar os discursos negativos instituidos
sobre essa disciplina nas praticas pedagogicas. Assim, serd possivel uma reflexdo
sobre novas possibilidades de ensino que considerem a construcdo de novas
praticas discursivas em torno da disciplina sob o fenémeno da interdiscursividade.
Num primeiro momento, sera desenvolvida uma caracterizagdo dos estudos do
discurso, sua evolucdo e incidéncia sobre a Andlise de Discurso Francesa com
ancoragem teodrica em Branddo (2003 / 2004), Charaudeau et al (2008),
Maingueneau (1984 /1993), Althier Revuz (1982), Mussalim (2001), Pécheux
(1990/1999) e Volochinov (1981). Na sequéncia, a pesquisa partirA de uma
descricao analitica do discurso da Matematica enquanto ciéncia e desenvolvimento
na historia a partir de autores como Avila (2006 / 2010), Atalay (2007) e Roque
(2012); fazendo-se ainda essencial a compreensdo das propostas e orientacdes
didaticas trazidas pelos Parametros Curriculares Nacionais de Matematica (PCNSs)
como também dos Parametros Curriculares de Pernambuco de Matemética (PCPE).
Posteriormente, sdo apresentados os discursos socialmente cristalizados sobre a
Matematica com ancoragem em autores como Silveira (2012) e Machado (2011)
analisando sua incidéncia nas praticas discursivas dos estudantes quando
submetidos a uma entrevista semiestruturada. Tomando por base todo esse
discurso construido sobre a Matemaética, foi elaborada uma proposta de intervencéo
via texto instrucional com objetivo de trazer uma ressignificacdo discursiva ao ensino
da disciplina a partir de teéricos da educacdo matematica. Uma analise detalhada da
aplicacdo dessa proposta seguida de uma nova entrevista revelou que é possivel
ressignificar o discurso sobre a Matematica mediante a producdo de efeitos de

sentido em novas praticas discursivas em sala de aula.

Palavras-chave: Discursos da matematica; Interdiscursividade; Instrucao

matematica.



ABSTRACT

This paper starts from the premise that there are specific discourses of Mathematics
and about Mathematics, presenting effective work proposals with the teaching and
learning of mathematics in an attempt to minimize the negative discourses imposed
on this discipline in teaching practices. Thus, it will be possible a reflection on new
possibilities of teaching that consider the construction of new discursive practices
around the subject with focus on the interdiscursivity phenomenon. At first It will be
developed a characterization of discourse studies, its evolution and impact on the
French Discourse Analysis with theoretical anchoring in Branddo (2003/2004),
Charaudeau et al (2008), Maingueneau (1984/1993), Althier Revuz (1982) Mussalim
(2001) Pécheux (1990-1999) and Voloshinov (1981). In sequence, the research will
depart from an analytical description of Mathematics discourse as a science and
development in history from authors such as Avila (2006/2010), Atalay (2007) and
Roque (2012); even thought, it's still essential to understand the proposals
compreentions and didactic orientations brought by the National Curriculum
Parameters of Mathematics (PCNs) as well as the Curriculum Parameters of
Mathematics from Pernambuco (PCPE). Later, crystallized socialy discourses about
math are presented with theoretical anchoring in Silveira (2012) and Machado (2011)
analizing their impacts on the students discursive practices when they take part in a
semistructured interview. Getting as a base all this discourse built about math, it was
developed an intervention proposal in order to bring a discursive resignification to the
teaching based on math education theoreticals. A detailed analysis of this proposal
aplication, followed by a new interview, revealed that it is possible to reframe the
discourse about Mathematics by producing effects of meaning in new discoursive
practices in the classroom.

Keywords: Discourses of math; Interdiscursivity; Math instruction.
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1. INTRODUCAO

A Matematica constitui-se como uma forma de conhecimento
desenvolvido pela humanidade em meio as demandas socioeconémicas e politicas
de cada grupo cultural. Em meio a essa evolugcdo, surgiram grandes nomes na
historia da Matematica que receberam inUmeros méritos por descobertas, praticas
de pesquisa e avangcos na ciéncia. Consequentemente, praticas discursivas foram
construidas em torno dessa Matematica, produzindo sentidos que tem sido
ressignificados até o presente momento e, consequentemente, influenciando
concepcOes de professores e alunos sobre o saber matematico como conhecimento
escolar a ser adquirido.

Dentro dessa conjuntura, € necessaria a investigacdo de
guestionamentos como 0s seguintes: quais discursos tem sido produzidos na escola
fruto de tais praticas discursivas envolvendo a Matematica? Que influéncias eles
exercem no processo de ensino e aprendizagem em sala de aula? Em que se
fundamentam essas formacdes discursivas tdo intrigantes marcadas por um
interdiscurso envolvendo as multiplas matematicas na vida dos estudantes?

E na tentativa de responder a tais questionamentos que o presente
trabalho busca a investigagdo das teias discursivas em que se encontra a
Matematica enquanto ciéncia, a matematica enquanto saber escolar e aquela fruto
das préticas sociais e sua incidéncia na formacao discursiva dos estudantes.

Partindo da compreensdo de que os fenbmenos discursivos sao
construidos em torno dessas matematicas e fazendo ainda uma analise do discurso
de um grupo de estudantes do quinto ano do ensino fundamental em suas praticas
diarias com a disciplina, ter-se-4 a possibilidade de compreensdo dos motivos que
levam tantas pessoas a nao gostarem da disciplina como também de lhe atribuirem
uma série de valores negativos, tais como a afirmacdo de que a matematica € uma
disciplina dificil e associada a uma pratica descontextualiza. A problemética em
questdo, e alvo do presente trabalho, gira em torno de como desmistificar esse
discurso na sala de aula nos processos de ensino e aprendizagem

Os supracitados argumentos podem ainda ser fruto de praticas de ensino
tradicionalistas que focam em atividades de fixacdo repetitivas como meio de

estimular a memorizacdo dos procedimentos adotados e apresentados
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anteriormente em exemplos resolvidos pelos professores, levando os alunos a
fazerem reclamagdes do modo como tem estudado a disciplina.

Diante de tal impregnacdo sociodiscursiva construida em torno da
matematica, sera possivel uma reflexdo sobre novas possibilidades de ensino que
considerem a construcdo de novas praticas discursivas em torno dessa disciplina.
Como ponto de partida, ja se pode questionar: quem falou pela primeira vez que a
matematica é dificil? De onde vém tantas afirmacdes que a tomam como um saber
privilegiado a poucos e de dificil compreensdo? As enunciagfes discursivas dos
alunos que dao origem a esses, dentre outros tantos questionamentos sdo, senao,
importantes dentro da presente proposta para a compreensdo de tracos historicos,
ideoldgicos, culturais como também trazem a tona suas experiéncias e vivéncias.

Filésofos, pensadores antigos da cultura ocidental dentre outras
personalidades historicas podem nédo ser os responsaveis diretos pela atual imagem
discursiva que se tem da Matematica, uma vez que, conforme Todorov (1981), ndo
se pode dizer quem primeiramente atribuiu determinados adjetivos a disciplina, pois
somente o Adao mitico estaria isento dos embates discursivos e dos efeitos
polifénicos a ambito discursivo. Todavia, através de suas praticas discursivas, eram
divulgadas frases como “A matematica € o alfabeto com o qual Deus escreveu o
universo” (Galileu Galilei), “Os homens sdo como os algarismos, s6 tem valor pela
sua posicdo” (Napoledo Bonaparte), “Os numeros governam o0 mundo”
(PITAGORAS) e “Deus sempre geometriza” (PLATAO). Essas frases, por
conseguinte, produziram e ainda produzem efeitos de sentidos que atribuem a
Matematica uma posicao privilegiada em relacédo a outras areas do conhecimento e
fazem refletir o discurso de muitos alunos em sala de aula, na sua relagdo com essa
disciplina.

E nessa perspectiva que se enxerga a possibilidade de trazer uma nova
roupagem discursiva ao ensino da matematica: partindo da ressignificacdo
discursiva dos alunos quanto aos discursos cristalizados socialmente na memoria
discursiva e seguindo em dire¢do a construcdo de novos discursos que, por sua vez,
implicardo em novas praticas e agdes em relacdo a matematica.

Nessas condi¢cdes, o presente trabalho visa desenvolver uma proposta de
ensino da matematica, a partir de uma ressignificacdo discursiva das atividades na
sala de aula considerando a constituicdo de novas praticas discursivas. Para tal, visa

identificar os multiplos discursos da matematica em suas mais diversas acepcoes,
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como também os multiplos discursos dessa disciplina apresentados por alunos do 5°
ano do Ensino Fundamental, na tentativa de compreender o reflexo da formacéo
desses discursos no momento de aprender matematica.

A proposta foi desenvolvida numa turma do 6° ano do Ensino
Fundamental nos meses de fevereiro e marco de 2015, tomando como contetdos
para a intervencdo o estudo das quatro operacdes basicas: adicdo, subtracao,
multiplicacdo e divisédo. A escolha da turma e do conteido em questdo levou em
consideracdo que muitos alunos chegam a esse nivel com grande defasagem no
trato com o bloco entdo intitulado “Numeros e Operacbes” conforme dados
apresentados pelo Sistema de Avaliacdo Educacional Municipal do Ipojuca em 2014.
Em consequéncia disso, o avangco com os conteudos no terceiro ciclo de
aprendizagem (6° e 7° anos do Ensino Fundamental) constituem-se num verdadeiro
desafio ao professor. Além disso, as quatro operagdes basicas constituem-se em
conteudos que requerem bastante atencao, pois, segundo Carvalho e Lima (2010),
adquirir competéncias para resolver determinados problemas e compreender certos
conceitos matematicos como os ja destacados é algo que vai sendo construido,
consolidado, ampliado e aprofundado desde as séries iniciais até, possivelmente, ao
8° ano do Ensino Fundamental.

O delineamento e a construcado da proposta de ensino é precedido por
algumas etapas de delimitacdo tedrica, de andlises de documentos oficiais sobre o
ensino da matemética e de reflexbes acerca destes e sobre o discurso
historicamente constituido sobre a matematica e o apresentado por um grupo de
alunos a serem entrevistados. Num momento foi desenvolvida uma caracterizagéo
dos estudos do discurso, sua evolugdo e incidéncia sobre a Andlise de Discurso
Francesa - teoria de base que fundamentara as analises discursivas - com
ancoragem teodrica em Branddo (2003 / 2004), Charaudeau et al (2008),
Maingueneau (1984 /1993), Althier Revuz (1982), Mussalim (2001), Pé&cheux
(1990/1999) e Todorov (1981).

Delimitado o campo da Analise de Discurso Francesa, a pesquisa parte
de uma descricdo analitica do discurso da Matematica enquanto ciéncia e
desenvolvimento na histéria a partir de autores como Avila (2006 / 2010), Atalay
(2007) e Roque (2012); fazendo-se ainda essencial a compreensédo das propostas e
orientacbes didaticas trazidas pelos Parametros Curriculares Nacionais de

Matematica (PCN), como também dos Parametros Curriculares de Pernambuco de
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matematica (PCPE), em virtude do projeto, fruto da pesquisa, ter como local de
aplicacdo a Escola Paroquial Sdo Miguel, localizada no municio de Ipojuca em
Pernambuco como também pelo fato de serem os documentos oficiais norteadores
das praticas de ensino e aprendizagem, os quais servirdo como base para a
delimitacdo do conteudo a ser desenvolvido na proposta de ensino.

No terceiro momento, serdo discutidas as possiveis “origens” de alguns
discursos difundidos e cristalizados sobre a Matematica com base em Roque (2012),
Machado (2011) e Silveira (2012) e que, porventura, sdo ainda bastante recorrentes
nas praticas discursivas da Matematica.

Como meio de atestar esses discursos sobre a Matematica, nesse
terceiro momento, apresentamos uma entrevista semiestruturada com o objetivo de
analisar os discursos apresentados pelos alunos com base na reviséo bibliografica e
nos dados nela obtidos. Como consequéncia a essa analise, tem-se o
desenvolvimento de uma proposta de ensino apresentada no quinto capitulo do
presente trabalho.

Com vista as orientacdes descritas na proposta de ensino e com
ancoragem em autores que tratam da metodologia do ensino da matematica sob o
contexto socioconstrutivista e da propria educagcdo matematica, tem-se, no sexto
capitulo, a apresentacdo de um texto instrucional com o objetivo de orientar
professores para a aplicacéo da proposta.

A aplicacdo da proposta objetivou, mediante a ressignificacdo discursiva
dos alunos em novas praticas discursivas, trazer uma nova perspectiva para o
ensino, pois uma vez ressignificado o discurso, inevitavelmente serdo refletidas
novas acdes, motivacdes praticas e, consequentemente, a producdo de novos
efeitos de sentido no momento em que os alunos descobrem uma matematica
bastante diversa daguela presente na memoria discursiva.

Com o registro dos resultados aplicacdo da proposta e de sua analise,
seguida de uma nova entrevista semiestruturada (apresentados no sétimo capitulo),
espera-se que o0 presente material sirva como uma proposta para docentes em
matematica desenvolverem aulas contextualizadas a luz de uma matematica

significativa voltada para o exercicio da cidadania.
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1.1PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O trabalho tem sua estruturacdo a partir de uma revisdo bibliografica
dividida em trés eixos e de uma proposta de intervencdo que é consequéncia de tal
revisao bibliografica e de uma posterior entrevista. O primeiro traz a fundamentacao
tedrica da Analise de Discurso sob a perspectiva francesa, constituindo-se como o
aporte tedrico de base para as analises discursivas pretendidas.

O segundo eixo é fundamentado numa analise descritiva do discurso da
Matematica a partir de tedricos que relatam sua caracterizacdo enquanto ciéncia,
considerando a importancia do seu saber, origens e desenvolvimento por diferentes
povos no decorrer da histéria. Esse € momento em que sera elencado o discurso da
Matemética e sua abordagem pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e
pelos Parametros Curriculares do Estado de Pernambuco (PCPE). Para isso, foi feito
um estudo descritivo e analitico do contetdo de tais documentos norteadores do
ensino da matematica sob o foco do terceiro ciclo do Ensino Fundamental e
direcionado para o tratamento com o bloco “Numeros e Operacbes” no 6° ano do
ensino fundamental.

Ja o terceiro eixo consistira na abordagem do discurso sobre a
matematica e terd como base os discursos historicamente cristalizados sobre a
disciplina que tem possibilidades de serem elencados na memoria discursiva dos
alunos e da sociedade de um modo geral.

Com ancoragem nesse discurso historicamente situado e com base na
Andlise de Discurso Francesa, serd analisado, a partir de uma entrevista
semiestruturada, o discurso dos alunos de uma turma do 5° ano do Ensino
Fundamental' da Escola Municipal Elisa Emilia localizada no municipio do Ipojuca,
buscando compreender suas formacdes discursivas a luz da interdiscursividade e da
memoria discursiva — conceitos presentes na Analise de Discurso Francesa. Esse
momento caracteriza-se como uma pesquisa de campo. Para tal, foi feito um
processo de retomada de discursos socialmente cristalizados e praticas discursivas
localizadas ao longo da histéria da Matematica e que podem auxiliar na

compreensao de tais fenébmenos discursivos.

! Essa turma sera tomada como grupo focal na pesquisa e sua escolha se deu em virtude dos alunos
do 6° ano envolvidos na aplicacdo da proposta de intervencdo na Escola Municipal Paroquial S&o
Miguel serem, em sua maioria, oriundos da referida escola.
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Feita a revisdo bibliografica e analisado o discurso dos estudantes na
busca por sua identificacdo com os discursos historicamente cristalizados, sera
desenvolvida uma proposta de ensino a luz de tais formacdes discursivas com fins
de ressignificar o discurso dos alunos. Para tanto, considerou-se 0s discursos
oficiais presentes nos PCN de Matematica, nos Parametros Curriculares de
Pernambuco, no que se refere ao tratamento com as quatro operacdes
fundamentais — adigcéo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo — no Bloco “Numeros e
Operacdes”, como ainda, teoricos que tratam da metodologia de ensino da
matematica.

O texto instrucional, constante no sexto capitulo do trabalho, fora
estruturado a partir da sequéncia estabelecida na proposta de intervencédo e
constitui-se de uma sequéncia didéatica dividida em cinco partes e estruturada de
modo a trazer orientacdes para que outros docentes possam eventualmente aplica-
la em suas aulas.

A organizagdo do primeiro momento - sondagem discursiva sobre a
matematica - foi subsidiada por reflexdes sobre a andlise de discurso francesa e sua
base interdiscursiva. Ja a avaliacdo de sondagem foi organizada a partir de uma
pesquisa bibliografica contemplando as principais no¢cdes a serem avaliadas em
problemas envolvendo as quatro operacdes. O juri simulado foi possibilitado por uma
pesquisa nas redes sociais que desvelasse as praticas discursivas em torno da
matematica, trazendo textos com ilustracdes caracteristicas de tais praticas na
atualidade. A organizacdo do segundo momento da proposta — foi possibilitada por
pesquisas bibliogréficas envolvendo o trabalho com jogos em associacdo com outras
que afirmavam a importancia do seu uso para o trato com a resolugcéo de problemas.

O terceiro momento — formalizacdo conceitual das quatro operacdes
basicas - foi organizado a partir de uma revisdo bibliografica envolvendo tais
contedados e considerou também a retomada de problemas ja vivenciados no
momento anterior. Ja 0 quarto momento, foi desenvolvido a partir de uma revisédo
bibliografica com foco em autores que tratassem de propostas de formulacdo de
problemas pelos estudantes e seguiu-se da coleta de noticias em jornais e
simulacdo do género propaganda em situacbes que permeiam a realidade dos
educandos.

Finalizando o texto instrucional, o quinto momento da proposta de

intervencao — aplicacdo de uma atividade avaliativa — foi organizado com base nas
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atividades ja desenvolvidas nos momentos anteriores como também a partir de uma
revisao bibliografica.

A proposta foi aplicada a uma turma do 6° ano do Ensino Fundamental
(anteriormente entrevistada como grupo focal na andlise discursiva) agora na Escola
Municipal Paroquial Sdo Miguel - localizada no municipio do Ipojuca - no decorrer do
programa da disciplina, trazendo a pesquisa sua caracterizacdo também como
etnografica. Trata-se, ainda, de uma pesquisa-acdo uma vez que, partindo de uma
investigacdo tedrica e de uma pesquisa de campo, o trabalho de pesquisa tera seu
desenvolvimento a partir da aplicacdo do texto instrucional e do registro simultaneo,
em diario, do que for observado e das intervencbes na execucao das atividades
pelos alunos.

Os resultados da intervencao foram analisados a partir dos registros em
diario bem como a partir das fotografias, das avaliacbes e dos trabalhos
confeccionados pelos estudantes que foram fotocopiados e inseridos na analise
seccionada de cada etapa da aplicacdo da proposta. O texto foi escrito sob a forma
de uma narrativa sequenciada das acoes realizadas e dos resultados alcangados.

Apds a execucdo da intervencdo, os alunos foram submetidos a uma
nova entrevista semiestruturada que, a luz da AD francesa, sera analisada a fim de
contemplar os objetivos pretendidos no presente trabalho.

Os alunos envolvidos nas duas fases da pesquisa tiveram o
consentimento dos pais, através da assinatura de termos de livre consentimento que
pode ser visualizado nos anexos 1 e 8. O primeiro momento - entrevista
semiestruturada anterior a aplicacdo da proposta - preservou a identidade dos
alunos, uma vez que, ao tratar da andlise do discurso sobre a matematica, serdo
levadas em consideracdo apenas respostas genéricas sem dar nome aos sujeitos.
J4 as analises dos resultados da aplicacdo da proposta de intervencao, via texto
instrucional, ndo preserva a imagem dos estudantes e traz o primeiro nome de
alguns deles nas atividades que foram fotocopiadas. O momento final consistira de
uma segunda entrevista semiestruturada que seguirda 0s mesmos moldes da
primeira entrevista

Para aléem da analise qualitativa, foi feita ainda uma analise em nivel
guantitativo com énfase sobre a aplicacdo da avaliagdo diagnostica e sobre a

aplicacdo da avaliacdo de verificagdo da aprendizagem ap0s a execugcdo da
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intervencao, descrevendo estatisticamente os acertos e erros dos estudantes nos

grupos das questodes trabalhadas.
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2. A NOCAO DE DISCURSO E SEUS ELEMENTOS CONSTITUTIVOS

Os estudos da linguagem sob uma perspectiva interacional tiveram seu
inicio com as criticas as concepg¢des de Saussure ao colocar "como objeto da
linguistica apenas a lingua, tendo-a como algo abstrato e ideal a constituir um
sistema sincrénico e homogéneo" (BRANDAO, 2004, p.7). Tal nocdo de lingua esta
associada ao panorama cientifico de constru¢do das ciéncias humanas e sociais no
século XIX que toma como analise um “sujeito (psicoldgico, calculavel, visivel) e de
linguagem transparente, com seus conteudos sociolégicos, psicolégicos” (ORLANDI,
1994, p.54). Para este autor, a concepcdo atual de lingua trata de um sujeito e
linguagem envoltos por uma ideologia numa relagdo com o inconsciente, néo
havendo “transparéncia, controle nem calculo que possa apagar o equivoco, a
imprevisibilidade e a opacidade constitutivos dessas nog¢des” (op.cit., p.54).

E sob tal perspectiva que Bakhtin, ao reconhecer, assim como Saussure,
a lingua como um fato social, traz uma nova visdo aos estudos linguisticos ao
considera-la como produto da manifestacdo individual de cada falante, dando
importancia a fala. Assim, tornam-se relevantes as conjecturas linguagem -
exterioridade (situac&o) e materialidade linguistica - materialidade histoérica, sobre as
quais recai um sujeito perpassado ideologicamente e é estabelecida a no¢édo de
discurso.

Haja vista a grande variedade de definicdes para o termo “discurso”,
toma-se em Brandao (2004, p.11) suas noc¢des fundamentais e compreensao sobre
a linguagem:

a) O discurso é tomado como um ponto de articulagdo entre processos
ideoldgicos e fendbmenos linguisticos.

b) Enquanto discurso, a linguagem é um meio de interacdo e producéo social -
nNao neutra, inocente ou natural.

c) Permeada pela ideologia, a linguagem sé pode ser estudada dentro da
sociedade e vinculada as suas condi¢cdes de producdo (contextos culturais,
sociais e histéricos).

Essa nocédo de discurso estara atrelada aos estudos no campo da
semantica, pois, como afirma Maingueneau (1983), analisar um discurso é proceder
a sua compreensdo a partir de seus fundamentos e modelos de coeréncia

semantica. Para esse autor, o discurso € “o conjunto virtual dos enunciados que
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podem ser produzidos conforme as coergdes da formagéao discursiva” (op.cit., p.10),

encontrando nessas coercdes a garantia de uma boa formacao semantica.

2.1NOCOES SOBRE IDEOLOGIA E FORMACAO DISCURSIVA

Um conceito fundamental para se compreender o discurso e sua analise
gue emerge das condi¢gdes de uso da linguagem por um sujeito (dada sua formacao
discursiva), podemos compreender a ideologia como:

[...] um conjunto de representa¢cdes dominantes em uma determinada
classe dentro da sociedade. Como existem varias classes, varias
ideologias estdo permanentemente em confronto na sociedade. A
ideologia €, pois, a visdo de mundo de determinada classe, a
maneira como ela representa a ordem social. Assim, a linguagem é
determinada em dUltima instancia pela ideologia, pois ndo ha uma
relacdo direta entre as representacdes e a lingua (GREGOLIN, 1995,
p.13).

Sendo um marco decisivo para a determinacdo da linguagem, € a
ideologia que delineia as condi¢gdes de producdo do discurso como afirma Pécheux
(1990). Tais condigbes irdo variar de acordo com o0 contexto social em que se
encontrem inseridas, uma vez que sao as tramas sociais que refletem as diferentes
formacdes discursivas.

Terminologia emprestada por Foucault (1969) e reformulada por Pécheux
nos estudos da Analise do Discurso, a nocao de formacgao discursiva, como espaco
onde se articulam discurso e ideologia, trabalha na associacdo dos modos de pensar
aos de agir do sujeito num contexto histérico, temporal e social. O termo “Formacéao
Discursiva” designa “[...] todo conjunto de enunciados sOcio-historicamente
circunscrito que pode relacionar-se a uma identidade enunciativa [...]".
(CHARAUDEAU et al, 2008, p.241,242). Essa identidade é formada numa sociedade
em tempo e lugar definidos, o que torna, segundo Maingueneau (1984, p.5),

somente acessivel uma parte do que é dito.

2.2 NOCAO DE SUJEITO

E no conceito de formacado discursiva (doravante FD) que a anélise do

discurso trabalha com a nogédo de “sujeito” em vez da designacao “individuo”. O
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sujeito é, pois, concebido a partir de seu carater contraditério, numa busca
incessante por uma completude somente atingida na interacdo com o outro. No
campo do discurso, essa interacdo € marcada pelos estudos de Michael Bakhtin ao
tomar as FDs atravessadas discursivamente numa relagdo de dependéncia num
interior de um interdiscurso (Cf. BRANDAO, 2006).

Para Authier-Revuz (1982, 118), trata-se de um dialogismo duplo
(concepcao de dialogismo de Bakhtin): da interacdo e da interdiscursividade. O
primeiro diz respeito ao dialogo do discurso com o discurso do outro, sendo este
‘outro” o interlocutor; ou seja, ao enunciar, leva-se em consideracdo quem € o
destinatario (nivel intradiscursivo), concebendo-o ndo apenas como um mero
decodificador, mas como um elemento ativo; sendo-lhe atribuido e emprestado a
imagem de um contradiscurso, portanto, planeja-se o discurso em relacdo a este
outro. Ja o segundo, considera o “outro” como os outros discursos historicamente ja
constituidos (nivel interdiscursivo) que emergem na fala do locutor no momento da
enunciacdo; ou seja, sdo enunciados intertextuais, trazendo em si o ja dito
historicamente.

Como sujeito ndo homogéneo, que compartilha um espaco discursivo
com esse outro, Maingueneau (1993) e Authier-Révuz (1982) reforcam essa
duplicidade do discurso com as nog¢des de heterogeneidade mostrada e constitutiva.
A primeira pode ser detectada pelas marcas da voz do outro no discurso e vem
indicada de alguma forma no enunciado, seja marcada (explicitamente) ou néo
marcada. Ja a segunda, refere-se ao interdiscurso presente em qualquer
enunciado; é caracteristica fundamental e constitutiva do discurso.

Logo, a heterogeneidade mostrada reforga a “ilusdo” de que o sujeito
seria a fonte de um enunciado homogéneo, pois uma vez que ele marca
linguisticamente a presenca do outro no discurso como meio de preservagcao e
distincdo do que fora dito por este, acredita que a fala ndo seja sua somente neste
momento, trazendo a no¢édo de que o discurso somente seria heterogéneo em sua
forma mostrada. J& a constitutiva ndo esta explicita nem rompe qualquer estrutura
sintatica na cadeia discursiva; é a no¢do propria do dialogismo de Bakhtin: as
palavras ditas sdo sempre as do outro assim como cada discurso se encontra tecido

na trama de outros discursos.
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[...] ndo tomo consciéncia de mim mesmo sendo através dos outros, é
deles que eu recebo as palavras, as formas, a tonalidade que formam
a primeira imagem de mim mesmo. S6 me torno consciente de mim
mesmo, revelando-me para o outro, através do outro e com a ajuda do
outro [...] (TODOROV, 1981, p.148).

Essa nocdo bakhtiniana sobre o sujeito é refletida sobre os estudos
voltados para a Andlise do Discurso que emergem na década de 1960 e tem seus
trabalhos direcionados para a relagdo lingua-discurso-ideologia. Ao tomar o sujeito
sob a orientacdo de sua formacédo discursiva, tendo na lingua a materialidade do
discurso, trazem uma concepcao de linguagem em que o sujeito e as condi¢cdes de
producdo dos enunciados s6 podem ser entendidos se 0s considerarmos com uma
atividade constitutiva humana.

Ao afirmar a linguagem como atividade constitutiva, Fiorin (2011) destaca
seu “papel ativo na aquisicdo do conhecimento e que ela ndo resulta de uma
convencao tacita entre os homens, mas das experiéncias historicas de uma dada
comunidade”. (op.cit, p.12). E configurada ndo como uma prética social que reflete a
realidade, mas como constitutiva da mesma (historicamente e coletivamente).

Assim, a compreensdo de um discurso sO podera ser atingida se forem
consideradas as formacdes sociais, as quais ele pertenca dentro um dado periodo
histérico. Progressivamente a isso, o0 sentido dos enunciados linguisticos ndo podera
ser compreendido em funcéo de sua materialidade, mas pelo seu uso, o que implica
vislumbrar, como ja discorrido anteriormente, um sujeito imerso numa formacao
discursiva, logo, constituido na/pela linguagem.

Nessas condicbes, entende-se que 0 sujeito € constituido como um
agente ativo em meio a produc¢do cultural e no uso da lingua; isso, em oposi¢ao a
um sujeito considerado apenas como um mero receptor sociocultural e reprodutor de
informacbes, € fruto da caracterizacdo da linguagem apenas como meio de
comunicacao e influéncia sobre os outros e que serve apenas como reproducdo e
perpetuacédo de valores socioculturais e historicos.

E sob a 6tica desse sujeito descentrado que se segmenta a Analise do
discurso (doravante AD) apreendida no presente estudo. Teve sua origem na Franca
no final da década de 1960 como uma reagdo aos estudos estruturalistas e a
gramatica gerativa de Chomsky com os trabalhos de Jean Dubois e Michel Pécheux

voltados as questdes filosoficas do marxismo e da politica.
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2.3 DESENVOLVIMENTO DA ANALISE DE DISCURSO FRANCESA

O ano de 1969 é considerado o marco inicial da AD com a obra publicada
por Michel Pécheux intitulada Analise Automética do Discurso (AAD) como também
pelo lancamento da revista Langages, organizada por Jean Dubois, ambos voltados
para a contestacdo do sujeito homogéneo, uno e dono de seu dizer, tipico dos
seguidores da corrente Estruturalista.

Para além dessa contestacdo, havia ainda a critica ao modelo da
Gramaética Gerativo-Transformacional de Noam Chomsky?. Para Guerra (2009), essa
critica se posiciona contra o seu rigor cientifico ao tomar a lingua como inata (6rgao
mental), concebendo o sujeito dissociado de sua historicidade, cultura e ambiente
social.

Os estudos desse novo momento propdem, entdo, uma quebra ao
excessivo formalismo linguistico vigente numa busca em se compreender a
linguagem para além do seu aspecto interior, relacionando-a com sua exterioridade.
E compreendé-la como uma forma de acdo e transformacdo em “que tomar a
palavra é um ato social com todas as suas implicacdes, conflitos, reconhecimentos,
relacdes de poder, constituicdo de identidade etc” (ORLANDI, 1998, p.17).

Segmentado em tais criticas e, diante do quadro politico do periodo de
maio de 1968 na Franca, € que se instaura a necessidade de uma interpretacéo dos
discursos e eventos. Ali encontrava-se o projeto da AD: no limiar da linguistica como
“‘um novo meio para se abordar a politica e a filosofia marxista” (MALDDIER, 1994,
p.75).

Como ja destacado, as tentativas de Althusser em se trabalhar com a
ideologia em sua materialidade com base na Linguistica Estruturalista ndo tiveram
éxito por ndo suprir a dimenséao discursiva dos AIE. Dentro desse cenario, o0 que se
propde é uma quebra ao excessivo formalismo linguistico vigente numa busca em se
compreender a linguagem para além do seu aspecto interior, valorizando também os

fatores externos.

? A gramatica é gerativa, porque de um nimero limitado de regras permite gerar um nimero infinito de
sentencas. Reflete o comportamento do locutor que, a partir de uma experiéncia finita e acidental da
lingua, pode produzir e compreender um numero infinito de frases novas. Os gerativistas estdo
preocupados em depreender na analise das linguas propriedades comuns, universais da linguagem,
gue constituem a gramatica universal (GU). As propriedades formais das linguas e a natureza das
regras exigidas para descrevé-las sdo consideradas mais importantes do que a investigacdo das
relacdes entre a linguagem e o mundo. (FIORIN, 2002, p.22)
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Assim, Malddier (1994) pontua a abordagem de Michel Pécheux a AD
para além de uma simples superacdo da linguistica saussuriana, promovendo uma
ruptura epistemolégica com os métodos das ciéncias humanas em diregcdo ao
estudo do discurso sob a instancia do sujeito e da ideologia. Nessas condigbes, ele
propde uma Semantica do Discurso em detrimento a uma puramente linguistica.

Voltada para o sentido, essa semantica ndo poderia ser apreendida em
um nivel cuja significacdo fosse sistémica “por ser da ordem da fala e, portanto, do
sujeito, e ndo da ordem da lingua, pelo fato de sofrer alterac6es de acordo com as
posicdes ocupadas pelos sujeitos que enunciam” (MUSSALIN et al., 2001, p.105).
Nessas condi¢cfes, tanto o sujeito como os sentidos sdo histéricos e ideoldgicos; o
discurso € sendo o espagco para onde convergem elementos linguisticos e
socioideologicos.

Em contraste a Pécheux, a AD para Dubois € “pensada num continuum: a
passagem do estudo das palavras (lexografia) ao estudo do enunciado [...] € uma
extensdo, um progresso permitido pela linguistica” (MALDDIER, 1994, p.176).

Para além desse pensamento, ao tomar o conceito de ideologia da
filosofia althusseriana, Pécheux (1988) descarta o sujeito dono do seu dizer em
defesa de um que é constituido a partir da interpelacéo ideoldgica (assujeitamento)
do individuo em sujeito. Nesse processo de assujeitamento, ele inscreve o
mecanismo denominado de maquina discursiva: “‘um dispositivo capaz de
determinar, sempre numa relacdo com a histéria, as possibilidades discursivas dos
sujeitos inseridos em determinadas formacfes sociais [...]° (MUSSALIM, 2001,
p.106”. Desse modo, o sujeito tem, por consequéncia, sua fala regulada por uma
formacao ideolégica falando dentro de uma FD.

Constata-se assim que as primeiras formulacdes e a fundamentacédo da
obra de Pécheux a cerca da AD foram segmentadas sob o eixo “Saussure — Marx —
Freud, que ele reconhece como a chamada ‘tripla entente”. Para Gregolin et al.
(2001, p. 01),

[...] esse triplo assentamento traz consequUéncias teodricas: a
forma material do discurso é linglistico-histérica, enraizada na
Histéria para produzir sentido; a forma sujeito do discurso é
ideologica, assujeitada, n&o psicologica, ndo empirica; na
ordem do discurso ha o sujeito na lingua e na Historia.
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Esse primeiro momento da AD recebe severas criticas por tomar o sujeito
e o sentido dependentes de uma FD, desconsiderando a enunciagéo e focalizando
os discursos como estaveis e fechados a um corpus (Cf. PECHEUX, 1983). Uma
perspectiva de mudanga sO € apontada com os trabalhos na area da Psicanalise,
propostos por Lacan que propde uma releitura de Freud?, a partir do estruturalismo

linguistico de Saussure e Jakobson. Em seus estudos, Lacan defende o seguinte:

[...] o inconsciente se estrutura como uma linguagem, como uma
cadeia de significantes latente que se repete e interfere no discurso
efetivo, como se houvesse sempre, sob as palavras, outras palavras,
como se o discurso fosse sempre atravessado pelo discurso do
Outro, do inconsciente [...] (MUSSALIM, 2001, p.107).

O conceito de sujeito é tomado entdo na representacdo que faz do
discurso do outro e adquire sua identificagdo no momento em que se relaciona com
esse inconsciente. Em meio a essas mudancas, Pécheux reestrutura sua nocao de

FD a luz da concepcéao foucaultiana, tomando-a como

Um conjunto de regras anénimas, histéricas, sempre determinadas no
tempo e no espaco que definiram em uma época dada, e para uma
area social, econdmica, geogréfica ou linguistica dada, as condi¢des
de exercicio da fun¢éo enunciativa (FOUCAULT, 1986. p.136).

A partir desse raciocinio, Foucalt passa a reconhecer uma FD como um
espaco estrutural aberto invadido “por elementos que vém de outro lugar (isto &, de
outras FDs) que se repetem nela, sob a forma de pré-construido® e de discursos
transversos” (PECHEUX, 1990b, p.314). O discurso é entdo tomado em sua
heterogeneidade com um sujeito constituido em sua relagdo com o “outro”, como ja

explanado anteriormente na nocéo de sujeito presente no discurso.

® Na descoberta do inconsciente, Freud expbe um sujeito clivado entre o consciente e o inconsciente.
Esse Ultimo é considerado como um lugar desconhecido e estranho de onde provem outros discursos
(Cf. MUSSALIM, 2001)

Séo discursos provenientes de outro lugar (de uma construcdo anterior e exterior) e que S&o
atrelados numa formacéo discursiva através de uma relacéo de confronto ou alianca (op.cit.).
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2.3.1 Perspectiva atual da Anélise de Discurso Francesa

A AD Francesa recebe as influéncias dos trabalhos do Circulo de Bakhtin
guando toma a linguagem como uma atividade sécioconstitutiva humana articulada
aos processos histéricos e a um sujeito que s6 podera ser concebido em sua relacao
com o outro.

Em contraste ao monologismo linguistico, Bakhtin traz a no¢do de
dialogismo (termo adotado pela AD) considerando a palavra “dialogo” num sentido
para além da interacdo face a face entre dois interlocutores, indo de encontro a outra
que se processa em nivel interdiscursivo (Cf. ALTHIER-REVUZ, 1982).

Para Todorov (1981), o dialogismo também se faz presente em préticas
enunciativas desenvolvidas por um interlocutor Unico como em mondlogos ou
discursos. Ainda que sejam aparentemente monologicas pela auséncia de interacao
com outro interlocutor, sdo apenas assim consideradas em sua estrutura externa,
sendo essencialmente dialdgicas em sua interioridade. Correspondem, assim, as

ideias de Bakhtin sobre o dialogismo, destacando que

7

[...] a orientacdo dialégica é, bem entendido, um fendmeno
caracteristico de todo discurso [...]. Em todos os caminhos que levam
a seu objeto, o discurso encontra o discurso de outrem e estabelece
com ele interagdo viva e intensa. Somente o Adao mitico, abordando
com o primeiro discurso um mundo virgem e ainda nao dito, o solitario
Adao, poderia verdadeiramente evitar absolutamente essa
reorientacdo mutua em relacdo ao discurso de outrem, que se produz
no percurso do objeto (op.cit., p.98).

Sob tal raciocinio, o sujeito tem sua identidade ideologicamente
constituida na teia das relacdes socio-histéricas com o outro; o outro com o qual
divide seu espaco discursivo. E nesse processo, fundamenta seu dizer tomando
emprestadas, do outro, as palavras ou até mesmo pelo posicionamento tomado
diante de outros discursos, haja vista que nenhuma palavra dita € neutra ou inédita,
sendo perpassada por uma plurivaléncia de sentidos através da historia. Valendo-se
disso, o dialogismo bakhtiniano é ainda marcado pela nogéo de polifonia®, quando

aplicada a literatura, afirma que o texto € transformado “em uma arena de lutas em

® Conceito elaborado inicialmente por Bakhtin que o aplicou a literatura, foi retomado posteriormente
por Drucot que lhe deu um tratamento linguistico. Refere-se a qualidade de todo discurso estar tecido
pelo discurso do outro, de toda fala estar atravessada pela fala do outro (Cf. BRANDAO, 2004,
p.109).
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que vozes, situadas em diferentes posicbes, emergem, polifonicamente, numa
relacdo de alianga, de oposi¢éo ou de polémica” (BRANDAO, 2003, p.9).

Com ancoragem no presente contexto e na psicanalise lacaniana®, tém-se
nos trabalhos desenvolvidos pela linguista Jaqueline Althier-Revuz (1982) estudos
que tomam a linguagem como constituida naturalmente pela heterogeneidade,
apresentando-se sob as formas mostrada e constitutiva. Ao questionar o sujeito
como fonte independente de um sentido que comunica fazendo uso da lingua,
Althier-Revuz (1982) afirma que ha uma espécie de negociacdo entre as duas

formas:

Impossibilitado de fugir da heterogeneidade constitutiva de todo
discurso, o falante, ao explicitar a presenca do outro através
das marcas da heterogeneidade mostrada, expressa no fundo
seu desejo de dominancia. Isto €, movido pela ilusédo do centro,
por um processo de negacdo em que localiza o outro e delimita
0 seu lugar, o falante pontua o seu discurso, numa tentativa de
circunscrever e afirmar o um (ALTHIER-REVUZ, 1982 apud
Brandéao, 2004, p.69).

Nessa relacdo de alteridade, ambas as formas, segundo Maingueneau
(1984), sdo maneiras de evidenciar a presenga do outro no discurso e sua
apreenséo, para Fiorin (2002), s6 € possivel através da memoaria discursiva de uma
dada formacdo social; memoéria esta que ndo pertence ao campo do Viés
psicolégico, uma vez que tem filiacdo direta com a existéncia de cada formacgéo
discursiva.

Para Pécheux (1999, p.52), a memoria discursiva “seria aquilo que, face a
um texto, que surge como acontecimento a ler, vem restabelecer os ‘implicitos’ ( [...]
0s pré-construidos, elementos citados e relatados, discursos-transversos, etc.)”. Em
seus estudos, ele afirma que o discurso é constituido através da memoria e do
esquecimento de outro discurso, sendo esta também tomada como interdiscurso.

A apreensdo desse Uultimo, em Pécheux (1999), faz referéncia as

formulacbes anteriores, aos conceitos que estdo no inconsciente coletivo e que

® Ao abordar o inconsciente como o discurso do outro e tendo no outro a constituicdo do sujeito,
Lacan traz o primado do sujeito como efeito da linguagem (Cf. BRANDAO, 2004)
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produzem sentido’ através da sua relacdo com os diferentes discursos que circulam
nas formacdes sociais, ora por sua incorporacdo ou reformulacdo, ora por sua
rejeicio no momento em que ndo Se consegue recuperar a memoéria que dé
sustentacdo aquele sentido (efeito caracteristico de novos contextos discursivos).
Assim, a condi¢do para a producdo de sentido se da através de seu embate com
outros sentidos; o que vém, por consequéncia, a dar sentido as palavras de um
sujeito enunciadas dentro de um discurso.

Nas palavras de Courtine e Marandin (1981), podemos reforcar essa

nocéao de interdiscurso como:

[...] um processo de reconfiguragdo incessante no qual uma
formacdo discursiva € conduzida [...] a incorporar elementos
pré-construidos produzidos no exterior dela prépria; a produzir
sua redefinicho e seu retorno, a suscitar igualmente a
lembranca de seus préprios elementos, a organizar a sua
repeticdo, mas também a provocar eventualmente seu
apagamento, o esquecimento ou mesmo a denegacédo (apud
BRANDAO, 2004, p.91).

Assim, os estudos da Analise de Discurso Francesa sédo propagados sob
a Otica de um sujeito tomado como efeito da linguagem, que por sua vez, €
constutivamente heterogénea em praticas interdiscursivas. Para Maingueneau
(1984), esse novo momento, que é estabelecido pela semantica®, ¢ marcado pelo
primado do interdiscurso sobre o discurso: a identidade de um discurso s6 podera
ser concebida em sua relacdo com outros discursos a partir de formacgdes
discursivas ja existentes.

Essa relacdo de dependéncia € uma marca evidenciada pelo dialogismo
propria a cada enunciado de um dado discurso em sintonia com outros, sendo
essencialmente polémica e conflituosa. Polémica porque atesta que um enunciado
de um discurso s6 é constituido em sua rejeicdo ao outro; conflituosa porque nessa

relacdo, que € amplamente dialética, ele podera ser incorporado a esse outro como

" O sentido de um discurso ndo existe antes de sua existéncia, sendo “constituido a medida que se
constitui o préprio discurso. Nao existe, portanto, o sentido em si, ele vai sendo determinado
simultaneamente as posi¢des ideolégicas que vao sendo colocadas em jogo na relacdo entre as
formacdes discursivas que comp8em o interdiscurso” (MUSSALIN et al, 2001, p.132)

® para Oliveira (2001), a seméantica busca a descricdo do significado das palavras e das sentencas.
Significado este que excede as barreiras da prépria linguistica por sua estreita relacdo com o
conhecimento e estar situado nas relag6es entre a linguagem e o mundo.
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também reformulado por consequéncia dele. Dai a importancia para a AD Francesa
dessas relagbes conflituosas, pois através destas, serd possivel compreender
fendbmenos discursivos como “elaboragdes e reelaboragcbes discursivas,
dominéncias e apagamentos discursivos” (FIORIN, 2002, p.44).

E através desse aporte tedrico da perspectiva francesa que serdo
considerados os multiplos discursos, nas praticas discursivas, em que se encontra
inserida a Matematica como ciéncia, como disciplina curricular na educac¢éo bésica e

sua incidéncia na formacao discursiva de estudantes do ensino fundamental.
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POR UM DISCURSO DA MATEMATICA

Mas o0 que vem a ser matematica? Sua definicdo tem sido amplamente
discutida e diversificada ao longo do seu desenvolvimento como ciéncia. Para
Imenes & Lellis (1998), a matematica, como um meio de representacéo e de fala, €
tomada como uma linguagem que se traduz no grego como “aquilo que se pode

aprender” - do grego ydbnua, mathéma, “"ciéncia®" / "conhecimento" /

"aprendizagem”; e yabnuarikdo, mathématikés, "apreciador do conhecimento”; € a

ciéncia do raciocinio l6gico e abstrato.

A matematica é assim caracterizada por sua abstracdo, precisao, rigor
l6gico — nenhum teorema pode ser considerado integrante a Matematica até ser
rigorosamente provado por um argumento légico — além de uma ampla gama de
aplicacoes. Esse rigor ndo é levado ao extremo absoluto, pois 0s conceitos
matematicos se encontram vivos, em continuo desenvolvimento e sujeitos a
discussdes cientificas. (Cf. ALEKASANDROV et al, 1977). Atrelado a isso, o
conhecimento matematico se faz conciso a vida cotidiana contemporanea tanto em
sua concepcao e origem como em sua aplicacdo aos mais diversos campos.

A abstracdo da matematica é de facil visibilidade: as pessoas fazem
operacdes com numeros abstratos sem terem preocupacdo em relaciona-los a
objetos concretos, como ocorre com 0 uso da tabuada de multiplicagdo — séo
nameros abstratos sendo multiplicados por outros também abstratos, e ndo um
namero de garotos multiplicado por outro de mac¢as. De modo similar, conceitos da
geometria também sado obtidos por meio da abstracdo como o estudo das retas e de
figuras geométricas.

E importante destacar que tais abstracées se fazem presentes em todas
as ciéncias. Na Matematica, todavia, elas se distinguem pelos seguintes aspectos:
lidam prioritariamente com relacfes quantitativas e formas espaciais, abstraindo-se
de todas as demais propriedades dos objetos e ocorrem numa sequéncia de graus
crescentes de abstracdo. E a propria atividade do saber matematico: sua quase
totalidade mergulhada no campo dos conceitos abstratos e suas interrelacoes. (Cf.
ALEKASANDROV et al.,, 1977). O que torna, pois, relevante caracterizar sua

importancia e desenvolvimento na historia.


http://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADngua_grega
http://pt.wiktionary.org/wiki/%CE%BC%CE%AC%CE%B8%CE%B7%CE%BC%CE%B1
http://pt.wikipedia.org/wiki/Ci%C3%AAncia
http://pt.wikipedia.org/wiki/Conhecimento
http://pt.wikipedia.org/wiki/Aprendizagem
http://pt.wiktionary.org/wiki/%CE%BC%CE%B1%CE%B8%CE%B7%CE%BC%CE%B1%CF%84%CE%B9%CE%BA%CF%8C%CF%82
http://pt.wikipedia.org/wiki/Racioc%C3%ADnio_l%C3%B3gico
http://pt.wikipedia.org/wiki/Abstra%C3%A7%C3%A3o
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3.1 AIMPORTANCIA DO SABER MATEMATICO

Incontestavelmente, o desenvolvimento da matematica se confunde com
o da prépria humanidade, em meio a busca pelo conhecimento, e por uma voli¢cao
em explorar e intervir sobre o mundo. Foram momentos em que o homem buscava
ansiosamente por respostas a fendbmenos que o rodeavam: o movimento dos
planetas, do sol e da lua; a constituicdo da matéria e seus elementos basicos; para
além disso, outros questionamentos o inquietavam: a Terra é plana? Como se
suporta? O que séo as estrelas? O que ha para além da abobada celeste? Solucbes
para essas e outras tantas perguntas foram encontradas com os estudos do que
viria a ser a formalizada matematica que se conhece na atualidade (Cf. AVILA,
2010).

Muitas dessas perguntas encontram suas respostas a partir do século VI
a.C., mudando completamente as concepcbes humanas sobre o conhecimento do
mundo. Fazendo uso de um conhecimento matematico simples através da
semelhanca de figuras geométricas e da proporcionalidade, isso ainda no século Il
a.C., astrbnomos conseguiram calcular os tamanhos do planeta Terra, do sol e da
lua, além de obterem a efetiva distancia desses astros com relacdo a Terra. Séculos
depois, as ideias mateméaticas sobre o sistema solar partilhadas nos estudos
ilustrados por Copérnico, Galileu e Képler culminaram, no século XVII, com a entédo
Teoria da Gravidade formulada por Newton, trazendo grandes avangos ao
conhecimento sobre o sistema solar. (op.cit.).

Avila (2010) ainda destaca que as ideias de Pitagoras (século VI a.C.)
acerca da importancia do numero para a compreensao dos fendmenos, foram
retomadas por Laplace (1749-1827) trazendo o conhecimento de que 0 movimento
dos planetas era regido por leis matematicas precisas. O que influenciou
amplamente o pensamento racionalista do século XVIII. Da matematica
desenvolvida na antiguidade, foram possiveis as descobertas quimicas sobre a
constituicdo da matéria no século XIX. A partir de entdo, essa mesma matematica
permitiu ao homem alargar ainda mais as fronteiras do seu conhecimento: o calculo
da idade do universo em mais de 14 bilhdes de anos, os avancos na Biologia
Molecular, além de sua presenca marcante para o desenvolvimento das artes

plasticas e da teorizagdo da propria musica.



35

Quanto ao desenvolvimento artistico, a aplicacgdo de conceitos
matematicos foi notoria, possibilitando, ao longo dos séculos, grandes feitos até hoje
reconhecidos como patrimonios da cultura ocidental. Com uma grande incidéncia, o
uso da razdo aurea’ é um dos grandes trunfos da matematica nas obras de arte,
sendo utilizada por artistas que buscavam a perfeicdo estética, harmonica e queriam
retratar a natureza em sua forma mais proxima a realidade.

Com os estudos no campo da Légica, por volta de 1930, estudiosos da
Matematica chegaram a conclusdo de que seria impossivel organiza-la logicamente
a partir dos testes em proposicdes como verdadeiras ou falsas. Observa-se, com
isso, a inconsisténcia do saber matematico como fruto do trabalho humano, haja
vista a propria limitagdo do intelecto humano frente aos saberes cientificos ainda ndo
explorados. Assim, a estruturagdo dos conhecimentos anteriormente descritos, como
também seus avancos e descobertas, s6 foram possiveis a partir desse saber
matematico presente “na construcdo de todo edificio do conhecimento, influindo
também, de maneira profunda e marcante, nas préprias concepcdes filosoéficas do
homem diante de sua existéncia e do mundo em que vive” (AVILA, 2010, p. 8).

Vale destacar que toda essa matematica desenvolvida pela humanidade e
aplicada aos mais variados campos do conhecimento € precoce a propria atividade
escrita e sua conceituacdo marcada, sobretudo pela abstracdo, é caracteristica do
desenvolvimento recente do conhecimento matematico (a partir de 600 a.C.). Torna-
se, pois, crucial conhecé-la a partir de suas origens (anteriores a esse periodo),
tratamento como ciéncia e atuais propostas para o ensino antes de se fundamentar

qualquer andlise discursiva que a tenha como foco de observacéo e estudo.

3.2 HISTORIANDO A MATEMATICA

As atuais concepcdes da matematica tiveram como ponto de partida o
surgimento das no¢Bes sobre nimero e grandezas.
Precedendo a propria atividade escrita, o conhecimento da histéria do

namero toma parte da histéria da prépria humanidade, incidindo ao préprio periodo

® Também conhecida por nimero de ouro, faz referéncia a uma constante real algébrica com valor
arredondado a trés casas decimais (1,618). Representada pela letra grega ¢, estad presente em

diversas areas na natureza: no crescimento dos vegetais, nas ondas do mar, em alguns animais
marinhos, no corpo humano além de varios fenémenos fisicos. (Cf. AVILA, 2006; ATALAY, 2007).
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pré-historico. (Cf. IMENES,1989). Tendo suas origens ligadas ora a necessidade de
sua utilizacdo em atividades préaticas e de contagem, ora ao misticismo religioso de
povos primitivos, convém destacar que a ideia de nimero também se inscreve como
anterior a propria linguagem falada: relatos de um garoto surdo que adquirira um
conhecimento numeérico apenas pela observacdo de seus dedos mostram que tal
ideia ndo precisou esperar pelo desenvolvimento da linguagem falada (Cf. SMITH,
1958), uma vez que o sentido numérico é uma qualidade inata a todo ser humano.

Por ser bem limitada, a distingdo de pequenas quantidades possibilitada
pelo sentido numérico, trouxe ao homem a necessidade da contagem. Agregado a
isso, ocorre 0 desenvolvimento das no¢des de numero pelos povos primitivos como
uma resposta ao atendimento a suas simples necessidades cotidianas como
descrever o tamanho de suas familias ou fazer a contagem de seus inimigos. Alguns
destes povos utilizavam as nocdes dos numeros 1 e 2 para distinguir objetos e com
colegdes mais numerosas diziam “muitos” (op.cit.).

Para Imenes (1989), foram as mudancgas nos habitos humanos que
suscitaram essa necessidade da contagem. O homem, outrora ndmade, torna-se
sedentario: passou a construir suas moradias, fixando-se em grupos, e desenvolveu
atividades na agricultura (exigia o conhecimento das estacfes e contagem do
tempo) e na domesticacdo de animais. Como consequéncia, iniciou-se a divisédo do
trabalho entre homens e mulheres; surge no homem o sentimento de apropriacéo
por tudo que produzira e a posterior organizacdo de rudimentares atividades
comerciais a base de troca.

Ha relatos sem sustentacao cientifica, como destaca Roque (2012), que
afirmam a contagem como associacdo de vocabularios especificos a percepcao de
elementos concretos usados como padrbes de medida: palmos, méo, varas, pé
dentre outros. Esse contagem de objetos concretos, feita “um a um” pela observagao
dos elementos da natureza, vai de encontro, como destaca Boyer (1996), a
percepcdo e contagens associadas aos dedos da mao e do pé, trabalhando com
grupo de cinco elementos; excedida essa quantidade, agrupavam-se em pedras em
quintuplos até se atingir o valor desejado. O que traz a correspondéncia a escala de
base cinco com uma das primeiras evidéncias concretas que se tem conhecimento.
Ja a escala de base 10 foi subsequente, fazendo uso dos dedos de ambas as maos;

a de base 20, com 0 mesmo raciocinio, com o uso dos dedos dos pés.
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Vale destacar, segundo Roque (2012), que as presentes descricdes que
associam o surgimento dos numeros as necessidades de contagem, trata-se de
relatos ndo precisos, como o classico exemplo do pastor de ovelhas que as
relacionava ao numero de pedras e, posteriormente, por questdes de praticidade,
passou a fazer marcas escritas na argila que seriam as primeiras impressdes dos
nameros. Para Smith (1958), isso se deve, em parte, as inconsisténcias dos relatos
de nativos de determinadas regides obtidos por antropologistas acerca das
nomenclaturas numéricas, como também ao fato de a auséncia de tais
nomenclaturas ndo serem suficientes para indicar que tribos primitivas nao fizessem

Seu uso para relaciona-las a grupos com quantidades diversas.

3.2.1 Alinguagem escrita e a Matematica: Egito e Mesopotamia

A linguagem escrita representou um marco decisivo para a matematica: a
passagem do pensamento concreto ao abstrato. Todavia, tal acepcdo sé fora
desenvolvida milhares de anos depois.

A atividades escritas tem seu nascimento estimado em 4000 a.C. no
periodo Sumério, na regido da Baixa Mesopotamia, atual Iraque, estando
diretamente ligadas ao surgimento das préprias atividades matematicas para o
registro de quantidade de insumos e a administracdo das préprias cidades que se
encontravam em plena acessao. Assim como na Mesopotamia, o Egito desenvolvera
a escrita com razdes similares, destacando-se pelo desenvolvimento dos sistemas
de medidas pelos escribas - responsaveis pelo controle dos insumos. Para os textos
matematicos, o formato da escrita era o hieratico, encontrado em papiros como o de
Rhind que datam de aproximadamente 1650 a.C. (Cf. ROQUE, 2012). Ja a escrita
mesopotamica, entdo chamada de cuneiforme por ser grafada em forma de cunhas,
tem possibilidades, segundo Boyer (1996) de ser a mais antiga forma de
comunicacao escrita que se tém conhecimento na humanidade.

N&o obstante o seu uso para fins praticos, a mateméatica egipcia e a
mesopotamica também foram marcadas pela abstracdo, momento em que as
propriedades numéricas passaram a ser estudadas com fins para além da
contagem. Os primeiros registros de um conceito abstrato de numero foram
relatados nas civiliza¢des egipcia e mesopotamica no terceiro Milénio a.C. ja com o

advento da atividade escrita. Tal conceito trazia consigo a diversificagdo do sistema
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de unidades e sua interrelagao, “razdo pela qual o ‘Quatro’ de quatro ovelhas e o de
quatro medidas de graos, por exemplo, ndo se representavam com 0O mesmo
simbolo. Os distintos sistemas de unidades guardam relagcédo entre si”. (DANYLUK
et. al., 2012, p.146).

Relacionada a contagem, a abstracdo numérica se explica ndo pelo
simples fato de um numero ser representado por um simbolo mas sim por sua
propriedade de abstrair “a natureza particular dos seres de uma colegcédo” (ROQUE,

2012, p.87). Diferenciando o concreto do abstrato, a autora afirma que

Contar é concreto, mas usar um mesmo nUmero para expressar
guantidades iguais de coisas distintas € um procedimento abstrato. A
matematica antiga ndo era puramente empirica nem envolvia
somente problemas praticos. Ela evoluiu pelo aprimoramento de
suas técnicas, que permitem ou nao que certos problemas sejam
expressos. Afinal, uma sociedade s6 se pOe as questdes que ela tem
meios para resolver, ou a0 menos enunciar. As técnicas, no entanto,
estdo intimamente relacionadas ao desenvolvimento da matemética
e ndo podem ser consideradas nem concretas nem abstratas.
(op.cit., p. 39).

Em termos praticos, observam-se as atividades de abstracdo matematica
e cientificismo técnico jA com o papiro de Rhind que descreve solucfes similares
para um mesmo tipo de problema, destacando que em nenhum deles havia
correlacdo a célculos de grandezas envolvendo volumes e uso de graus, sendo 0S
nameros trabalhados em total abstracdo. Convém destacar, pelas analises nos
papiros egipcios e tabletes mesopotdmicos em argila, que cada cultura tinha um
modo particular de realizar seus calculos a ver seu sistema numérico e técnicas
utilizadas, o que relativiza as categorizacdes de “facil” e “dificil” tdo difundidas até os
dias atuais no tratar com a Matematica como também a utilizacdo de simbolos
diferentes para designar elementos cujo sistema de correspondéncia fosse
equivalente (Cf. ROQUE, 2012).

Para além do que fora descrito, é importante destacar o uso da
matematica para fins religiosos e culturais no Egito. A construgédo das piramides, por
exemplo, fora proporcionada pela utilizacdo de técnicas da proporcéo aurea. O que
garantiu que suas faces fossem erguidas sob um angulo de 52°. (Cf. ATALAY,
2007). Sua idealizacao levou em conta, segundo Gombrich (1981), a consideragao

dos reis egipcios como seres divinos e a projecao das piramides aos céus iria, de
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fato, ajuda-los no processo de ascensao a esfera espiritual junto a outros deuses no

momento de sua morte.

3.2.2 Matemética grega

Ha grande inconsisténcia em se relatar historicamente o momento de
transicdo da matematica desenvolvida pelos gregos daquela desenvolvida pelos
egipcios e mesopotamicos até por conta de suas varias semelhancas. Roque (2012)
afirma que em meados do século VII a.C. havia registros da cultura oriental na
Grécia relacionados as atividades administrativas e de producdo de bens. Com o
crescimento e dispersao da populacdo grega pela bacia do Mediterraneo por volta
dos séculos V e IV a.C, tem-se a formacédo da polis grega, que corresponde ao
surgimento das cidades gregas marcadas por uma descentralizacdo do poder e por
forte apelo ao discurso racional.

Emergiram assim os estudos sobre a formac&o do universo, agora nao
mais segmentados na mitologia, mas baseados nos ideais da racionalidade.
Destacam-se os estudos de Platdo e Aristoteles no tratar com a dialética e a l6gica
argumentativa, fazendo uso da matematica para construcao “desse novo ideal de
pensamento” (op.cit., p.96). Em meio a esse momento, o destaque € dado a
geometria: uso na arquitetura ja no século VIl a.C., além de “escritos técnicos do
século VI a.E.C. abordando problemas relacionados a astronomia ao calendario”

(op.cit., p.97) intervindo conceitos como circulos e angulos.

3.2.3.1 Tales de Mileto

A Tales de Mileto foram atribuidos diversos feitos na geometria, sendo
citado, muitas vezes como gebmetra, além de ser afirmado como o fundador da
filosofia por Aristoteles (Cf. BURKERT, 1972). Sua aparicdo, nos relatos tradicionais,
ocorre no momento em que 0s mercadores e negociantes jénios (gregos da ilha de
Egeu) obtém permissdo do governo egipcio para instalar uma area comercial na
regido do delta do rio Nilo, tornando possivel aos estudiosos oriundos da Grécia o
contato com a matematica egipcia e babilonica. Como afirma Garbi (2007), foi na
cidade de Mileto, por volta do século VI a.C., que houve um grande desenvolvimento

da matematica, destacando-se fildsofos, como Tales, cuja preocupacgéo centrava-se



40

em investigar fendmenos relativos a natureza, fazendo uso de um raciocinio
dedutivo que veio a dar origem a uma matematica formal e organizada.

Considerado um dos maiores matematicos gregos, Tales era um rico
comerciante que dedicava tempo aos estudos da Filosofia, Astronomia e
Matematica. Trouxe do Egito a geometria e da Babilbnia, conhecimentos de
Astronomia, entrando em contato com tabelas e instrumentos astronémicos. Em
seus estudos, ele introduziu que as verdades matematicas deveriam ser
demonstradas, fazendo assim a demonstracdo de diversos teoremas como O0S

relacionados aos angulos da base de triangulos isésceles. (Cf. GARBI, 2007).

3.2.3.2 Os pitagoricos: Matematica e Filosofia

S&do0 nos escritos de Aristoteles que foram citadas as contribuicbes da
escola pitagdrica para o desenvolvimento da matematica. Diversamente do que se
costuma divulgar sobre o uso de uma matematica abstrata pelos gregos (atribuida
aos trabalhos de Euclides), a matematica pitagorica fora marcada por uma pratica
concreta e, segundo Aristételes, foram os pitagéricos que primeiro relacionaram a
matematica a filosofia. (Cf. ROQUE, 2012).

Em sua busca pelo conhecimento da natureza, seus estudos apregoavam
gue os elementos do mundo poderiam ser separados e distintos uns dos outros e,
consequentemente, contados, de modo que todas as coisas sdo, em esséncia,

nameros e s6 podem ser conhecidas por meio desses. Para Roque (2012)

[...] essas coisas eram comparadas por meio da razdo (logos) entre
seus numeros. O emprego do termo logos em seu sentido
matematico, significando razdo, é atribuido a PitAgoras e devia
designar a comunicacéo de algo essencial sobre alguma coisa — por
exemplo, a relagdo 3:4:5 determinava a forma do tridngulo retangulo.
Mas néo apenas o0s seres matematicos eram definidos por razdes. A
raz8o exprimia uma relagdo entre numeros que se encontrava
escondida em alguma coisa e por meio dessa relacéo tal coisa podia
ser descrita (op.cit. p.108).

Sob uma perspectiva diversa, o carater dedutivo, formal e axiomatico da
matematica s6 fora conhecido com os estudos de Euclides na obra intitulada Os

Elementos, sendo através de Platdo que a disciplina matematica passa a ser vista
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para além das experiéncias sensiveis — trabalhada academicamente e considerada

como um saber elevado.

3.2.3.3 Platdo

Platdo destacou-se, dentre outros feitos, aos estudos aritméticos. Como
afirma Boyer (1996), foi na obra A Republica que o filésofo atribuiu a aritmética o
feito de elevar a mente, levando esta Gltima a um raciocinio - bastante complexo -
sobre o numero abstrato.

Foi a ele a quem se atribuiu a nocdo de espaco abstrato empregada na
geometria atual - configurada pelo uso da abstracdo no estudo de elementos como
figuras geométricas, pontos, retas e planos. Em sua concepc¢édo, a matematica parte
de um conjunto de hipéteses (primeiros principios) que serdo levadas as ultimas
consequéncias a fim de se construir o saber cientifico. Ao trabalhar com hipoéteses,

Platdo destaca seu uso na geometria por

[...] utilizar formas visiveis com o fim, somente, de investigar o
absoluto que encerram. Quando um gebmetra pesquisa as
propriedades de um quadrado desenhado no quadro-negro - cOpia

s

do quadrado ideal -, é o verdadeiro quadrado que ele pretende
simular e ndo meramente a sua coOpia. As verdades da ideia s6
podem ser vistas com os olhos do pensamento, e em sua busca a
alma é obrigada a usar os primeiros principios, descendendo destes
suas consequéncias (ROQUE, 2012, p.149).

3.2.4 Uma matemaética para além do conhecimento grego

Anteriores a civilizacao grega e romana, a civilizacdo chinesa e a indiana
s6 ndo superam as estimativas que datam o surgimento dos povos egipcios e
mesopotamicos. Como afirma Boyer (2003), os registros de atividades matematicas
na China possuem uma data imprecisa e sédo estimados em 300 a.C com a obra
Chou Pei Suang Ching e e em 250 a.C. com o tratado Chiu Chang Suan-Shu. O
primeiro traz indicios que a geometria chinesa originou-se da mensuracédo, sendo
tomada como um exercicio da algebra e da aritmética. Ja no segundo, ha indicios da

utilizacdo do Teorema de Pitagoras. Na matematica chinesa, eram empregadas
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regras corretas para calculos de areas de figuras como triangulos, trapézios e
circulos, além do uso de diagramas.

Com relagdo a matematica desenvolvida na india, Roque (2012) afirma
que o conhecimento matematico indiano fora originalmente escrito em sanscrito na
regido do sul da india datando aproximadamente da primeira metade do primeiro
milénio anterior & era cristd. E dos indianos que fora herdado o atual sistema de
numeragao decimal posicional.

Por sua vez, a matemética arabe fora inicialmente marcada pelas
traducdes de obras gregas por volta do século VI, partindo para a expansao do seu
conhecimento com o desenvolvimento da algebra como também o trabalho com os
nameros irracionais (desconhecidos pelos gregos). Segundo Vitrac (2005, apud
Roque, 2012), destaca-se nesse cenario o grande matematico arabe Al-Khwarizmi
(século I1X) com uma nova perspectiva sobre o desenvolvimento das teorias de
equacBes numa ampla conexdo entre a algebra e sua incidéncia sobre a pratica.

Inscrita sob o dominio islamico, evidenciando que “praticas sociais e
técnicas levaram a investigacdes tedricas e, em contrapartida, de que o pensamento
cientifico podia e devia ser aplicado na pratica” (ROQUE, 2012, p.214), a
matematica arabe trouxe assim grandes contribuicbes para o conhecimento

moderno atestada pela importancia da juncao teoria-pratica do saber matematico.

3.2.5 Perspectiva atual da ciéncia matemética

Com base nos “recortes” histéricos do desenvolvimento da matematica,
até aqui visualizados, observa-se 0 quanto a ciéncia matematica evoluiu
condensando teorias e praticas, ultrapassando barreiras cronoldgicas e culturais e
convergindo para si um acumulo de saberes de povos e estudiosos diversos. A
matematica é, pois, uma atividade humana, refletida nas dindmicas histéricas e
culturais do desenvolvimento da humanidade, tendo como engrenagem 0S
processos de interagdo socioecondmicos e cientificos.

Atualmente, ao contrario de algumas ideias erroneamente difundidas, o
saber matematica esta em plena ascensdo: nunca fora produzido tanto
conhecimento mateméatico como também desenvolvidos e ampliados os métodos de
aplicacbes da matemética a diversos campos do conhecimento cientifico. Valdes

(2012) reforca esse raciocinio sobre as vias de progresso do saber matematico
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atual, destacando a existéncia de outra ndo somente baseada na imediata
demonstracdo de novos teoremas, mas disposta no aperfeicoamento dos métodos
de investigagédo e na ampliagdo dos seus campos de investigacao.

De modo que uma nova codificacdo do saber matematico, isto €,
uma reexposicao original da matematica que ja esta feita, ainda que
somente seja de sua didatica, pode trazer consigo um impulso
extraordinario de investigacdo, acelerar de forma inesperada a
matematica que se faz. Essas consequéncias se obtém, as vezes,
por atos intelectuais tais como a transposicdo de métodos de uma
parte da matemética a outra, ou pelo fato de aplicar os métodos
matematicos a um campo cientifico, que até esse momento havia
permanecido distante do método em questéo (Op.cit., 2012, p.113).

Sua progressao tem assim caminhado para um processo cada vez maior
de abstracdo, desenvolvimento de novas teorias e aplicacbes a campos
anteriormente inconcebiveis em sua relacdo com um saber matematico. Para além
desses avancos, o0 que se pode observar € uma ampla reconfiguracdo do que se era
convencionado como verdade matematica, absoluta e imutavel, convergindo para
idéias e campos conceituais como verdades relativas, em investigacao e passiveis a
novas intervencgoes.

Antes de qualquer descricdo e possivel analise, é importante salientar que
muitos dos relatos e escritas voltados para a histéria da matematica e inseridos nos
livros didaticos escolares, seguem a otica “eurocéntrica” na caracterizagdo das
civilizacbes, dando inclusive, relevancia a alguns estudiosos como referéncias a
determinadas descobertas e desenvolvimentos conceituais. Tal feito, dentre outras
coisas, é fruto da ineficicia e inconsisténcia de muitos dados pela sua fragilidade
cientifica. O que ainda coopera com a visdo, amplamente difundida, de que os feitos
matematicos sdo de responsabilidade de algumas poucas mentes brilhantes
(sobretudo gregas) e, por vezes, ainda ndo atribuem o real mérito as contribuicdes
de outros estudiosos e técnicas de outras civilizagbes. Dai a preocupacdo em
afirmar que a presente descricdo aborda apenas uma visédo parcial dessa tdo ampla
matematica cujo conhecimento e sistematizagdo demanda uma analise em
profundidade para além do nosso objeto de estudo.

A esse discurso histérico da Matematica, segue-se a descricdo de seu

discurso e concepcéo sob a perspectiva educacional proposta pelos PCN e PCPE.
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3.3 PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS DE MATEMATICA (PCN)

A partir do que fora descrito sobre o conhecimento e desenvolvimento da
matematica, proceder a uma andlise descritiva dos PCNs de matematica €
fundamental para a compreensdo de como tem sido construido o discurso da
matematica em sua abordagem envolvendo conteddos, professores e alunos no
processo de ensino-aprendizagem.

A importancia dos PCN é notoria por se tratar de um documento oficial de
natureza federal e que, desde seu lancamento em 1997, pelo Ministério da
Educacdo (MEC), tem servido como um guia de orientacdo para elaboracdo de
propostas de ensino, formacdo de professores, materiais didaticos e outros
instrumentos presentes na pratica docente em sala de aula que primem pela
inclusdo do aluno nas préticas sociais e culturais e por sua formacdo como cidadao.
Dentro da presente proposta, serd dado foco aos PCNs voltados para o ensino
fundamental no terceiro ciclo — correspondente aos 6° e 7° anos — em especifico ao
tratamento com os niUmeros e as operagdes no 6° ano.

Logo na apresentacdo do documento, € descrito o papel da Matematica
na construcdo da cidadania, relacionando-a com 0s temas transversais (ética,
orientacao sexual, saude, meio ambiente, pluralidade cultural e trabalho e consumo)
e sua relevancia no cotidiano dos alunos. Nesse processo, espera-se desse aluno
uma postura critica e autbnoma, valorizando o conhecimento matematico como
“‘instrumental para compreender o mundo a sua volta e de vé-la como area do
conhecimento que estimula o interesse, a curiosidade, o0 espirito de investigacdo e o

desenvolvimento da capacidade para resolver problemas” (PCN, 1998, p.15).

3.3.1 Trajetoria do ensino de matematica no Brasil

Ao analisar a trajetoria das reformas curriculares do ensino no Brasil, 0s
PCN afirmam que os movimentos de reorientagdo curricular na década de 1920 néo
tiveram éxito em desfazer o carater elitista do ensino da mateméatica. Atualmente,
este ainda é notorio, sendo “marcado pelos altos indices de retencdo, pela
formalizacdo precoce de conceitos, pela excessiva preocupacdo com o treino de

habilidades e mecanizagao de processos sem compreensao” (p.19).
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Na década de 1960, com o movimento chamado “Matematica Moderna”, a
disciplina passou a ser considerada por sua importancia como via de acesso ao
conhecimento cientifico e tecnoldgico, trazendo a problematica do distanciamento
entre o0 ensino, fortalecido na formalizacdo de conceitos dificilmente assimilados
pelos alunos, e as questdes praticas. Ja em 1980, com o Conselho Nacional de
professores de Matematica ho EUA, surge uma nova abordagem para o ensino da
matematica que influenciou varios paises como o Brasil. Na década de 1990, essa
abordagem trouxe, entre outras reflexdes, a necessidade de um ensino de
matematica voltado para as questfes sociais, trabalhando com a resolucdo de
problemas e preocupada com a formacao de cidadaos através de uma abordagem

critica da matematica em sala de aula.

3.3.2 Principais caracteristicas do conhecimento matematico

Para o documento, a matemética é "uma forma de compreender e atuar
no mundo e o conhecimento gerado nessa area do saber como fruto da construcédo
humana na sua interacdo constante com o contexto natural, social e cultural" (p.24).
Assim, a matematica € uma ciéncia viva no cotidiano das pessoas, nos estudos
cientificos e nas academias, posicionando-se por sua utilidade ndo apenas na
solucéo de problemas cientificos como também tecnolégicos. Em linhas gerais, o
saber matematico segue a seguinte descri¢cdo pelos PCN:

* N&o € um conhecimento imutavel e verdadeiro a ser apreendido pelo aluno,
como tem sido tradicionalmente difundido na escola.

+ E especulativo, estético e ndo imediatamente pragmatico, ligado a questdes
praticas e também abstratas que surgem na aplicacdo a problemas.

* Faz-se presente na gquantificacdo do real com a contagem e medicdo de
grandezas, com forte associacdo a fendbmenos do mundo fisico.

*+ Teve sua evolucdo de forma néo linear e diversificada em cada cultura,
marcado por uma constante quebra de paradigmas.

* Seu modelo atualmente aceito originou-se na civilizacdo grega no periodo de
700 a.C a 300 d.C., com o uso de sistemas formais que somente tiveram sua
maturidade no século XX com a Teoria dos Conjuntos e com a Logica

Matemaética.
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* Tem sido beneficiado pelos avancos da era da informacdo e automacao, que
tem ampliado o campo de intervencédo a problemas antes nao alcangados.

» Apresenta um carater indutivo e dedutivo pouco explorado no seu ensino. O
que dificulta o desenvolvimento da capacidade de resolugédo de problemas
(ponto de partida para o ensino e aprendizagem da disciplina), de induzir, de

formular e testar hipéteses.

3.3.3 Matematica e cidadania

A matemética é dada sua relevancia para a formacdo de individuos
cidaddos através de um trabalho “que coloque o aluno ante desafios que l|he
permitam desenvolver atitudes de responsabilidade, compromisso, critica, satisfacéo
e reconhecimento de seus direitos e deveres” (p.27). Para tal, a disciplina fornecera
instrumentos que levem o aluno a se posicionar criticamente, a desenvolver
multiplas estratégias, através de sua iniciativa pessoal, para resolver os problemas e
desafios. Tudo isso com base numa grande autoconfianca e autonomia possiveis de
serem alcancadas com o desenvolvimento de metodologias adequadas para o
ensino da matematica.

Para o documento, diversamente do que muito se critica a respeito das
atividades com calculo como desnecessarias a vida para além da escola, é
enfatizada sua importancia para o pleno exercicio da cidadania, visto que o aluno
precisard lidar com informacdes muitas vezes apresentadas em dados estatisticos
para tomar posicionamentos sociais e politicos. Assim, exercer a cidadania é
também “saber calcular, medir, raciocinar, argumentar, tratar informacdes
estatisticamente etc.” (p.27). Dentre outras coisas, esse processo contribui para a
inclusdo do individuo socialmente, evitando sua segregacdo social e Ihe dando

condicdes de intervir no ambiente em que vive.

3.3.4 Relevancia da matematica para os temas transversais

Ao afirmar que a matematica pode contribuir para uma formacéo ética, 0s

PCNs trazem a tona uma perspectiva de aprendizagem
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[...] para o desenvolvimento de atitudes, como a confianca dos
alunos na prépria capacidade e na dos outros para construir
conhecimentos matematicos, o empenho em participar ativamente
das atividades em sala de aula e o respeito ao modo de pensar dos
colegas (p.30).

E o desenvolvimento de uma postura ética que busca quebrar crencas e
preconceitos a respeito da seletividade do saber matematico — reservado a poucas
pessoas talentosas e a grupos especificos. Seletividade esta que € consequéncia de
uma perpetuacdo de um modo tradicional de ensinar a matematica, ignorando as
habilidades cognitivas dos alunos e a pluralidade sociocultural que a marca - grupos
distintos “desenvolvem e utilizam habilidades para contar, localizar, medir, desenhar,

representar, jogar e explicar, em fungcado de suas necessidades e interesses” (p.32).

3.3.5 A Matemaética na relacao professor-aluno-conhecimento

No ensino da Matematica, o professor deve tomé-la, segundo os PCN,
como uma “ciéncia que ndo trata de verdades infaliveis e imutaveis, mas como
ciéncia dinamica, sempre aberta a incorporagao de novos conhecimentos” (p.36).
Nesse sentido, a disciplina toma o rumo de um saber que encontra na vivéncia dos
alunos, possibilidades mdultiplas de aplicacdes praticas e de relacionar conceitos
matematicos com o saber cotidiano e com outras areas de conhecimento.

Tal abordagem de ensino vai ao encontro a uma matematica investigativa,
reflexiva e que o professor propicia ao aluno a construcdo dos conhecimentos a
partir da resolucdo de problemas - ndo como aplicacdes de férmulas a exercicios
repetitivos — mas sim com a associagdo a outros conceitos e conhecimentos,
seguindo procedimentos que 0 permitam questionar os caminhos, estratégias e

propor novas situacdes-problema.

3.3.6 Escolha dos contetdos matematicos

Os contetdos matematicos devem ser organizados com foco nos
conceitos (interpretacdo dos fatos e organizacédo da realidade), nos procedimentos
(relacionados ao saber fazer a partir do desenvolvimento de determinadas
capacidades) e nas atitudes, que envolvem a questado da afetividade, trabalho em

grupo e a predisposicéo e interesse para aprender (Cf. p.50).
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Numa sintese dos principios norteadores do seu ensino, é dado destaque
ao papel que a comunicacao exerce no tratamento com a linguagem matematica. O
que é fundamental para que o aluno tenha a habilidade de ler e escrever sobre
matematica, relacionando-a com informacbes sobre o mundo real, sua
representacdo em dados numéricos e relacdo com 0s campos conceituais. Sua
aprendizagem esta, pois, ligada a atribuicdo de significados a objetos, que consiste
em “identificar suas relagcbes com outros objetos e acontecimentos” (p.57), com

outras &reas do conhecimento matemético e outros campos do conhecimento.

3.3.7 A matemética no Terceiro Ciclo

A matematica descrita para o terceiro ciclo tem como foco alunos que se
encontram vivendo as mais variadas emocdes fruto da adolescéncia. Os PCN
alertam que é nesse momento que eles comegcam a questionar a importancia de
serem estudados determinados conteddos. Momento em que, segundo, O
documento, a disciplina tendera a se distanciar das questdes praticas de sua vida se
for abordada levando em consideragcdo apenas a logica interna e fechada a prépria
matematica. E também nessa fase que o educando se encontra num nivel de
maturidade em que |he é possivel expressar suas idéias com uma maior clareza
argumentativa e compreender processos de abstracdo de conteidos matematicos.

Por sua vez, depreende-se a necessidade de a matematica ser
trabalhada em consonancia com o0s conhecimentos prévios do aluno e como
caminho para que ele venha a compreender e a resolver problemas em seu
cotidiano. E uma matemética voltada para o

by

O estimulo a capacidade de ouvir, discutir, escrever, ler idéias
matematicas, interpretar significados, pensar de forma criativa,
desenvolver o pensamento indutivo/dedutivo, é o caminho que vai
possibilitar a ampliacdo da capacidade para abstrair elementos
comuns a Varias situacdes, para fazer conjecturas, generalizagbes e
deducdes simples como também para o aprimoramento das
representacdes, a0 mesmo tempo que permitird aos alunos irem se
conscientizando da importancia de comunicar suas ideias com
concisao (p.63).

Para tanto, é destacada a importancia das relacfes de confianca que

devem ser estabelecidas entre o professor e os alunos para que “a aprendizagem
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seja vivenciada como uma experiéncia progressiva, interessante e formativa,
apoiada na acdo, na descoberta, na reflexdo, na comunicagdo” (p.63). Nesse
sentido, exige-se dos alunos um cooperativismo e respeito ao raciocinio dos colegas
no trato com as situacdes-problema apresentadas e as resolu¢cdes propostas em
grupo.

Nesse processo de investigacdo, construcdo e comparacao de diferentes
caminhos para a resolucao de problemas matematicos, a argumentacao exerce um
papel fundamental uma vez que esta relacionada a capacidade do aluno justificar,
mediante argumentos plausiveis, suas afirmacdes e solucdes propostas, e para isso,
necessita estar amparado nos contetdos matematicos a fim desse argumento ser
aceito como valido como também responder a possiveis questionamentos
suscitados pelo professor ou pelos colegas de sala durante uma discussao. Para os
PCN:

A argumentacdo é mais caracterizada por sua pertinéncia e visa ao
plausivel, enquanto a demonstracdo tem por objetivo a prova dentro
de um referencial assumido. Assim, a argumentacdo estad mais
proxima das praticas discursivas espontaneas e é regida mais pelas
leis de coeréncia da lingua materna do que pelas leis da légica
formal que, por sua vez, sustenta a demonstragdo. Uma
argumentacao néo €, contudo, uma demonstra¢do. Se por um lado a
pratica da argumentagdo tem como contexto natural o plano das
discussdes, na qual se podem defender diferentes pontos de vista,
por outro ela também pode ser um caminho que conduz a
demonstragéo (p.70).

O trabalho com demonstracdes s6 sera desenvolvido no 4° ciclo, cabendo
ao 3° ciclo propiciar ao aluno grandes possibilidades para tratar com situacdes-
problema, ndo se conformando simplesmente em encontrar respostas para essas,
mas tomando atitudes no sentido de justifica-las.

No bloco Orientacdes Didaticas dos PCN, ha uma preocupacdo expressa
referente ao grande nimero de alunos que passam pelo Ensino Fundamental e ndo
atingem uma compreensao sobre o significado dos diferentes niameros, sobre como
relacionar a situacao-problema a operagao necessaria a sua resposta, e “de como
eles sao utilizados e sem ter desenvolvido uma ampla compreensao dos diferentes
significados das operagdes” (p.95). Nessas condi¢des, o trabalho desenvolvido em
sala de aula requer o desenvolvimento de atividades que possibilitem ao aluno

reconhecer e relacionar os diferentes tipos de numeros e de operagbes como
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também a exploracdo de contextos histéricos em que esses eram utilizados por
civilizagOes antigas.

No tratamento com 0s numeros inteiros, observa-se uma grande
dificuldade por parte dos alunos em compreendé-los como uma extensdo dos
nameros naturais. Os PCN enfatizam que devem ser valorizadas as noc¢des intuitivas
trazidas por esses dos ciclos anteriores como perdas em jogos, saldos negativos
além da variacdo de temperaturas. O ndo aproveitamento dessas nocdes aliado a
praticas que privilegiam a memorizacao e o calculo descontextualizado vem explicar
o fracasso dos estudantes no trato com o0s inteiros negativos em situacfes que

demandam uma analise e interpretacdo para se chegar a uma solucéo.

3.3.7.1 Trabalhando com as operacdes

Por sua complexidade, o estudo com 0s numeros naturais e com as
operacdes de adicdo e subtracdo prosseguem para além dos 1° e 2° ciclos,
demandando um trabalho a ser feito em consonancia com a aprendizagem dos
significados dos numeros inteiros, racionais e irracionais nos ciclos seguintes.

Os PCN trazem a sugestdo das supracitadas operacfes serem
desenvolvidas concomitantes a situagdes-problema com a seguinte abordagem:

a) Combinacao de estados para obter outros (acao de juntar).

b) Alteracdo, mediante transformacéo de um estado inicial, podendo ser positiva
ou negativa.

c) Composicéo de transformacdes (com variagdes positivas e negativas) e que
indicam a necessidade dos numeros inteiros negativos. (p.109)

Com relacdo a operacao de multiplicacdo, o documento afirma que sua
compreensao podera ser ampliada a partir de um trabalho em paralelo com a
operacéo de divisdo e que envolva os significados de ambas como:

a) Associagao a “multiplicagédo comparativa”.

b) Associacdo a comparagdo entre razbes, envolvendo a ideia de
proporcionalidade.

c) Associacdo a ideia de combinatoria.

A relevancia de tais modos de trabalho é percebida quando os alunos
passam a adotar modos ndo convencionais de resolucdo aos problemas propostos

antes mesmo de serem apresentados aos modelos tradicionais como o estudo da



51

regra de trés. Por outro lado, os PCN sugerem que o0s problemas ndo sejam
trabalhados de forma isolada em sala de aula, sendo explorados pelos professores
em situagdes contextualizadas “que possibilitem o desenvolvimento da
interpretacdo, da andlise, da descoberta, da verificagdo e da argumentacao” (p.112).
Para isso, a sugestdo dada é que seja desenvolvido o trabalho com o calculo, dando
condigcbes ao aluno de construir e selecionar “os procedimentos adequados a
situacdo-problema apresentada, aos numeros e as operacdes nela envolvidas”
(p.115).

3.3.7.2 Tratamento da informacado e a conexao entre os contetudos

A importancia do tratamento da informacgéo no trabalho com os conteudos
matematicos, sobretudo no desenvolvimento das nocdes das operacdes de adicao,
subtracdo, multiplicacéo e divisao, justifica-se pela grande quantidade de informacé&o

que circula diariamente e pelo modo como essa é apresentada. Além disso,

possibilita:

[..] o desenvolvimento de formas particulares de pensamento e
raciocinio para resolver determinadas situagfes-problema — as que
envolvem fendmenos aleatérios — nas quais é necessario coletar,
organizar e apresentar dados, interpretar amostras, interpretar e
comunicar resultados por meio da linguagem estatistica. [...] Esse
estudo também favorece o desenvolvimento de certas atitudes, como
posicionar-se criticamente, fazer previsdes e tomar decisdes ante as
informag0des veiculadas pela midia, livros e outras fontes (PCN, 1998,
p.134).

Nessas condicOes, podem ser feitas leituras e discussbes a partir de
dados de jornais e revistas que, segundo o documento, podem despertar no aluno
um interesse por questdes sociais que podem tornar-se “contextos significativos
para a aprendizagem dos conceitos e procedimentos matematicos neles envolvidos”
(op.cit.), como também na possibilidade “de integragdo com os conteudos de outras
areas do curriculo, como os das Ciéncias Sociais e Naturais e, em particular, com as
questdes tratadas pelos Temas Transversais” (op.cit.).

Outra sugestdo dada para se trabalhar com o tratamento da informacéo é

a realizacao de pesquisas quantitativas pelos alunos, devendo haver o cuidado com
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a organizacdo dos dados da pesquisa como também a forma com que serao
apresentados seus resultados (Cf. p.135).
No trabalho com o principio multiplicativo, é enfatizada a importancia da
resolucao de problemas de contagem, uma vez que
[...] coloca o aluno diante de situagfes em que € necessario agrupar
objetos, em diferentes quantidades, caracterizando os agrupamentos
feitos. Ao tentar solucionar essas situacdes, ele podera aperfeicoar a
maneira de contar 0s agrupamentos e desenvolver, assim, o
raciocinio combinatério. Consequentemente, podera desenvolver
maior seguranca e criatividade para enfrentar situacdes-problema de
carater aleatorio, que dependem de uma contagem sistematizada, e

dispor de uma ferramenta util e motivadora para a aprendizagem da
probabilidade e da estatistica (p.136-137).

Assim, o aluno podera trabalhar com os dados, organiza-los segundo
critérios especificos e consequentemente, estard apto a interpretar de maneira
critica dados estatisticos que circulam na midia e sdo decisivos para a compreensao

de determinadas informacdes.

3.4 PARAMETROS CURRICULARES DE PERNAMBUCO — MATEMATICA (PCPE)

Logo no inicio, os PCPE enfatizam a importancia da Matematica na
construcdo de valores culturais, sociais e historicos para a humanidade e que,
atualmente séo incontestaveis diante das emergentes demandas tecnolégicas e das
ciéncias. Desde a simples compreensdo de fatos cotidianos as mais complexas
atividades e funcdes exercidas no mundo do trabalho, a matematica se faz presente.

Impulsionada pelas necessidades humanas, o documento afirma que a
matematica ndo é um repertorio de conhecimento arcaico e petrificado, podendo ser

vista como

[...] uma fonte de modelos para os fenbmenos nas mais diversas
areas. Tais modelos sdo construcdes abstratas que constituem
instrumentos para a compreensdo desses fendémenos. Modelos
matematicos incluem conceitos, relacbes entre conceitos,
procedimentos e representacdes simbolicas que, num processo
continuo, passam de instrumento na resolucdo de uma classe de
problemas a objeto préprio de conhecimento (PCPE, 2012, p.17).
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Quanto a sua metodologia de investigacdo, houve uma grande
predominancia do método axiomético-dedutivo (heranca grega fundamentada nos
conceitos de axioma, definicdo, teorema e demonstracdo) que se tornou o cartdo
postal da matematica por seu rigor logico. Tal concepcédo é divergente do método
que prima pela descoberta ou uso do conhecimento matematico, implicando no “uso
permanente da imaginacdo, de raciocinios indutivos plausiveis, de conjecturas,
tentativas, verificagbes empiricas [...]" (op.cit. p.19) e que a tomem ndo somente em
conexdo com outros saberes como também em conexdo e didlogo entre suas
diversas areas.

Nessas condicdes, atribui-se a matematica importantes papéis em seu
ensino: um “que reconheca e valorize saberes e praticas matematicas dos cidadaos
e das comunidades locais” (op.cit.) e outro que o auxilie “a ter uma visao critica da
sociedade em que vive e a lidar com as formas usuais de representar indicadores

numeéricos de fendmenos econdmicos, sociais, fisicos” (op.cit.).

3.4.1 A matematica na sala de aula

A supracitada apreensédo sobre o ensino da Matematica diverge, segundo
os PCPE (p.22-23), daquela bastante difundida em que o aluno é tomado numa
condicao passiva a receber os conteudos dados pelo professor que se constituem
numa verdade absoluta e inquestionavel, como também de outra que, baseada no
behaviorismo, toma o ensino da matemética baseado em fragmentos de conteudos,
impossibilitando o estudante de compreendé-los como um todo.

Em oposicdo a essas duas abordagens, é veiculada uma concepc¢éo de
aprendizagem alicercada no sociointeracionismo de Vygotsky, em que o aluno € o
construtor do seu proprio conhecimento e o professor € o mediador do processo de

ensino e aprendizagem. Nessa concepc¢ao:

a aprendizagem de um novo conceito ocorre pela apresentacédo de
uma situacdo-problema ao estudante. A analise dessa situacdo
conduz a definicdo, a generalizagcéo e a sistematizagdo do conceito,
gue vai sendo construido ao longo do processo de aprendizagem.
Por sua vez, o0s mesmos conceitos sao retomados, posteriormente,
em niveis mais complexos, de forma a levar o estudante a relacionar
0 que ja sabia com o0 que vira a aprender em um novo contexto.
(p.23-24).
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E nesse momento em que o documento traz a no¢do de transposicao
didatica, dando destaque ao seu papel no momento em que o professor deve fazer a
transformacao dos conteudos a serem ensinados em objetos a serem apreendidos
pelos alunos. Sao as escolhas que ele faz os fatores decisivos para o sucesso da
aprendizagem pelos alunos.

N&o obstante a transposicéo didatica, o professor deve ainda considerar
0s tempos de ensino e de aprendizagem. O primeiro ocorre de forma alinear, visto
que cada estudante desenvolve um ritmo préprio de aprendizagem, ja o segundo é
marcado por sua linearidade. O professor, nesse cenario, tem um importante papel,
gue é o de gerir esse tempo de forma consciente e adequada a fim de promover
uma aprendizagem significativa.

Essa aprendizagem significativa que leve o estudante a um fazer
matematica pode ser subsidiada por diversas estratégias. A primeira delas é a
resolucdo de problemas; ndo aquela baseada em resolver problemas fechados™ e
repetitivos de forma exaustiva, apenas levando o aluno a “identificar os numeros
presentes e descobrir a operagado que conduz ao resultado buscado” (p.27-28), mas
uma que proporcione ao aluno “a competéncia de analisar um problema e tomar
decisGes necessarias a sua resolucao” (p.28). Tal concepgao fez surgir as idéias de

situacdo-problema e problema aberto. Este Ultimo

procura auxiliar o estudante na aquisicAo de um processo de
resolucdo de problemas em que ele desenvolve a capacidade de [...]
realizar tentativas, estabelecer hipoéteses, testar essas hipéteses e
validar resultados. A pratica desse tipo de problema, em sala de aula,
acaba por transformar a propria relacdo entre o professor e os
alunos, e entre os alunos e o conhecimento matematico, que passa a
ser visto como algo provido de uma dinamica particular, e nao mais
como algo que deve ser memorizado para ser aplicado nas
avaliacoes (p.28).

J4 a situacdo-problema, além de envolver as supracitadas acdes de
realizar tentativas, estabelecer hipoteses, testar essas hipdteses e validacdo de
resultados, apresenta um objetivo diverso dos problemas abertos que € o de

proporcionar ao aluno a construcdo de um conhecimento matematico a partir de

% E um “problema cujo enunciado, ou localizagdo no desenvolvimento dos conteldos, ja identifica,
para o estudante, que conteldo devera ser utilizado para resolvé-lo” (PCPE, 2012, p.27).
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“‘uma situagao geradora de um problema, cuja resolugdo envolva necessariamente
aquele conceito que queremos que o estudante construa” (p.29).

A segunda estratégia apresentada no documento e relevante para nossa
proposta é a modelagem matematica, que permite ao aluno um “fazer matematica” a
partir de situacdes-problema ligadas ao mundo real e relevantes em seu contexto
cultural. Para Bassanezi (2002, apud PCPE, 2012, p.30-31), a modelagem
matematica € “a arte de transformar problemas da realidade em problemas
matematicos e resolvé-los interpretando suas solu¢des na linguagem do mundo

real”.

3.4.2 Expectativas de aprendizagem para o Terceiro ciclo do Ensino

Fundamental

O terceiro ciclo € o momento em se que visa a consolidacdo de
aprendizagens anteriores acrescidas de novas descobertas e conteudos. O
estudante, nessa fase, apresenta grandes questionamentos e criticas quanto a
utiizacdo e processos de construcdo do conhecimento matematico.
Questionamentos tais que s6 poderao ser respondidos “se o estudante percebe a
construcdo desse conhecimento como resposta a problemas que lhe sé&o
apresentados” (p.92).

E a oportunidade que o professor tem para trabalhar problemas com os
alunos em que esses possam confrontar suas idéias com as dos colegas, instigando
a criatividade na elaboracdo das estratégias apresentadas com amplas
possibilidades de reformula-las ou até mesmo valida-las.

Com relacdo ao estudo dos Numeros e operacfes, o trabalho com os
nameros naturais deve proporcionar uma continuidade ao que ja fora desenvolvido
nos ciclos anteriores. JA& com relacdo aos inteiros devem ser consideradas como
ponto de partida situacdes cotidianas e a consideracdo que sao uma continuidade
aos numeros naturais. E necesséario também que se desenvolvam atividades que
“‘explorem a representacdo e a contagem, em uma situagdo de combinatoria devem
levar o estudante a construcédo do conceito de principio multiplicativo como recurso
fundamental, mas n&o unico, na resolugéo de diversos problemas” (p.112).

Quanto a operacdo com 0S numeros racionais em sua representacdo

fracionéria e decimal, os PCPE trazem a preocupacao de sua aprendizagem néo ser
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conduzida por procedimentos de memorizacao de calculos, mas num que aborde os
diferentes significados dos racionais e de suas operacdes, considerando ainda que
se trata de um processo de aprendizagem lento e sem o estabelecimento de um
prazo para seu encerramento.

Para o 6° ano, o tratamento com os numeros e operacdes dentro da

presente proposta de trabalho visa a:

[...] Compreender as caracteristicas dos nameros e suas relacoes,
por exemplo, par, impar, multiplo, divisor etc. Resolver e elaborar
problemas com numeros naturais, envolvendo diferentes significados
das operacbBes. Resolver e elaborar problemas com numeros
racionais nas formas fracionaria ou decimal, envolvendo diferentes
significados das operagfes. Compreender a adicdo como operagao
inversa da subtracdo e usar essa compreensdo para resolver
problemas. Compreender a divisio como operagdo inversa da
multiplicacdo e usar essa relacdo para resolver problemas. Realizar
célculos mentais, utilizando procedimentos préprios, para resolver
problemas que envolvem as quatro operacfes. Resolver e elaborar
problemas que envolvem o calculo de adi¢cbes e subtracdes de
nameros decimais (p.114).

Uma vez delimitado o campo de atuacdo da pesquisa, e detalhado o
discurso da matematica proposto pelos presentes documentos, serd descrito, na
sequéncia, o discurso construido ao longo da histéria sobre a matemética e que
exerce grande influéncia sobre os atuais processos de ensino e aprendizagem da

disciplina.
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4. POR UM DISCURSO SOBRE A MATEMATICA

As formacgdes discursivas atuails em que se concebem a ciéncia
matematica sdo resultado de embates discursivos com outras vozes que nem
sempre podem ser localizadas ou materializadas linguisticamente, mas, quando o
sdo, revelam formacbes discursivas constituidas ao longo da historia do
desenvolvimento da propria disciplina.

Sao vozes, sobretudo, perpetuadas através da memoria discursiva,
portadoras de discursos como “matematica é dificil”, “matematica é sé para pessoas
inteligentes”, “para saber matematica tem que fazer um grande esforgco e dedicar
grande tempo”, “matematica é a pior de todas as matérias”, “matematica n&o serve
para nada” dentre outros, que sao ressignificadas nas praticas discursivas dos
alunos em seu contato com o estudo da disciplina. Interpelados ideologicamente e
perpassados por outras formacfes discursivas, eles vdo em encontro a esses
discursos pré-construidos sobre a matematica na sociedade num processo que,
dentro das praticas de ensino e pelas suas vivéncias, tem sido aceitos por estes e
consequentemente, perpetuando efeitos de sentido negativos sobre a disciplina.

Nessas condicdes, pode-se promover, numa direcdo inversa, uma nova
ressignificagcdo do discurso sobre a Matematica a partir de novas abordagens de
ensino em meio as novas praticas discursivas. Para tal, devem ser considerados 0s
discursos pré-construidos sobre a disciplina, destacados a seguir, e sua incidéncia
no discurso dos estudantes em formacfes discursivas em que a matematica tem

sido negativamente rotulada.

4.1 MATEMATICA E DIFICIL

O discurso atual de que a matematica é uma disciplina dificil vem sendo
ressignificado ao longo do tempo e encontra sua interdiscursividade em outros

discursos como o do René Descartes:

As palavras “dificuldade” (que significa: problema matematico) e
“resolver” devem remeter-nos & Geometria, [...] que eu examinasse em
tantas parcelas quantas possiveis e quantas necessarias fossem para
melhor resolvé-las. O terceiro, 0 de conduzir por meus pensamentos,
comecando pelos objetos mais simples e mais faceis de conhecer,
para subir, pouco a pouco, como por degraus, até o conhecimento dos



58

mais compostos, e supondo mesmo uma ordem entre 0s que ndo se
precedem naturalmente uns aos outros. E o Ultimo, o de fazer em toda
parte enumeracdes tdo complexas e revisfes tdo gerais, que eu
tivesse a certeza de nada omitir (DESCARTES, 1987, p.8).

Tal discurso podera ser facilmente encontrado em muitos livros didaticos
e na didatica de muitos professores que abordam os problemas matematicos em
graus crescentes de dificuldade e de forma metddica e mecéanica mediante a
repeticio de modelos anteriormente feitos. Os alunos, por conseguinte,
ressignificam seus discursos e apontam essa matematica como de dificil
compreensdo, relacionando, assim como Descartes, problemas matematicos a
momentos de apreensdo e dificuldade. Numa perspectiva diferenciada, a
nomenclatura “problema” deveria ser substituida por outros termos equivalentes,
mas gue nao produzissem esse efeito de sentido negativo e que traz tanto bloqueio
aos alunos.

Essa nogao de uma matematica “dificil’, em detrimento a uma “facil’, ja
fora brevemente descrita como merecedora de cautela em virtude de cada cultura
ter desenvolvido seu modo peculiar e seus instrumentos proprios para fazer calculos
no decorrer da histéria.

Num caminho inverso, uma cultura ocidentalizada tem atribuido grandes
méritos aos gregos, em detrimento ao saber matematico desenvolvido por outras
culturas. Tem-se atribuido valor aos problemas matematicos como faceis ou dificeis,

mas segundo Roque (2012, p.89, 90):

O que é considerado facil ou dificil depende do que pode e do que
nao pode ser realizado por uma certa técnica. Dito de outro modo, a
dificuldade de uma operacdo matematica é relativa aos métodos de
gue dispomos para executa-la. [...] A separacdo entre a neutralidade
das técnicas e a importancia do contexto, tido como motivacéo
externa para o seu desenvolvimento, € um dos tragos que permeiam
até hoje nossa visao da matematica. [...] O exemplo da matemética
antiga pode nos ajudar a ultrapassar esses preconceitos. O caminho
que vai dos problemas ditos “concretos” a matematica “abstrata” nao
é linear. Os mesmos problemas podem gerar técnicas distintas e
sugerir diversas direcbes a serem exploradas, o que levara a
matematicas distintas. Separar o pensamento abstrato do concreto,
ou seja, da experiéncia, parece ser um vicio herdado do modo grego
de enxergar a matematica [...].

Nessas condi¢cdes, pode-se observar que ndo existe uma matematica

dificil, o que geralmente ocorre na escola é similar ao que fora descrito e tao
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rotulado pelos gregos como modo de ver a matematica: separar 0 pensamento
abstrato do concreto, ou seja, da experiéncia. Com essa pratica, os alunos que
conseguem fazer contas na feira, em jogos ou em outras situacdes do seu cotidiano
apresentam dificuldade em resolver problemas similares quando apresentados sob a
Otica formal e abstrata perpetuada pela matematica grega e sua abstracdo como
nivel superior as técnicas praticas.

E preciso, nessas condigdes, valorizar os diferentes modos de o aluno
resolver os problemas mateméticos, estimulando-os a fazer uso de seus contextos
praticos e cotidianos em que a disciplina lhes é necessaria. Isso evitara uma
rotulacdo e “engessamento” de um unico método tido como o correto para resolver

determinadas questdes e que sao tdo perpetuados em muitos livros didaticos.

4.2 MATEMATICA E PARA POUCOS

Esse discurso traz em sua configuracdo a nocado de que é preciso ser
mais inteligente para saber matematica. E, pois, bastante recorrente as tradicionais

praticas de ensino.

4.2.1 Embasando as praticas tradicionalistas de ensino

Em virtude da ocidentalizagcdo do conhecimento como resultado de uma
visdo eurocéntrica com forte valorizacdo aos conhecimentos e estudos produzidos
pelos gregos, entre outras culturas ocidentais, j& € de amplo conhecimento que a
matematica apresenta-se como uma disciplina de foco educacional que se firmou
como manifestacdo cultural incontestavel até os dias de hoje se comparada a
diversas religides, linguas e dialetos e até formas de desenvolvimento e tratamentos
medicinais que ndo se universalizaram. Mas como falar de uma matematica
universal que tem como precursores intelectuais pessoas como Tales de Mileto,
Euclides, PitAgoras entre outros que ndo possuiam alguma raiz cultural com outras

civilizagcdes? A esse respeito, D’Ambrésio (1990, p.14) afirma o seguinte:

Na verdade, sdo raizes culturais de um processo civilizatério que tem
no maximo cinco séculos, duragcdo muita curta na histéria cultural da
humanidade. Sao raizes culturais associadas as mesmas raizes que
estéo identificadas com a expanséo da civilizacdo ocidental, e assim
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associadas a um sistema de dominacdo politica e econdmica que
resultou desse processo de expansao. [...] essas consideragdes nao
podem ser esquecidas, e a matemética, como conhecimento de base
para a tecnologia e para o mundo organizacional da sociedade
moderna, esta presente de maneira muito intensa em tudo isso.

Tal conhecimento ndo fora somente perpetuado como cristalizado ate os
presentes dias, fazendo parte da memodria discursiva da nossa sociedade - que
mesmo sem ter como embasar ou justificar, continua afirmando a seletividade do
saber matemético. Essa seletividade do conhecimento matematica é, segundo 0s
PCN (1998), resultado de sua posicao privilegiada na sociedade, em relacdo a

outras areas do conhecimento.

[...] isso traz como consequéncia o cultivo de crencas e preconceitos.
Muitos acreditam que a Matematica é direcionada as pessoas mais
talentosas e também que essa forma de conhecimento é produzida
exclusivamente por grupos sociais ou sociedades mais
desenvolvidas. Embora equivocadas, essas idéias geram
preconceitos e discriminagdes, no ambito mais geral da sociedade, e
também se refletem fortemente no convivio da escola, fazendo com
gue a Matemética acabe atuando como filtro social: de um modo
direto porque é uma das areas com maiores indices de reprovagao
no ensino fundamental e, indiretamente, porque seleciona os alunos
gue vao concluir esse segmento do ensino e de certa forma indica
agueles que terdo oportunidade de exercer determinadas profissbes
(op.cit.p.29).

Essa realidade no ensino da Matemética € uma heranca da visao
eurocéntrica'! perpetuada no sentido de ignorar aspectos e contextos socioculturais
de producado do saber matemética em dominios para além do territério grego: “[...] a
matematica dos egipcios e babilénicos é garrancho de menino que esta aprendendo
com as grandes obras literarias” (KLINE, 1962, p.179 apud VALDES, 2012, p.132).

Em contraste a essa informacéo tem-se, por exemplo, as contribuicdes
dos mesopotamicos a matematica como a divisdo da circunferéncia em 360 partes

iguais além do fato de terem o conhecimento de que

= importante destacar que tal visdo ndo pode ser amplamente generalizada e atribuida aos
matematicos gregos uma vez que estudiosos como Aristételes e Platdo além de historiadores
Herodoto e Procolo reconheciam a importancia das contribuicbes dos estudos egipcios para a
matemética (Cf. SILVEIRA, 2012, p.132).
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O angulo inscrito num semicirculo é reto, o que ficou conhecido como
Teorema de Tales, embora Tales tenha vivido bem mais tarde. A
atribuicdo desse Teorema a Tales, mesmo os babil6nicos o tendo
usado muitos anos antes, denota a dificuldade por parte das culturas
posteriores em avaliar e aceitar a influéncia desses povos
(SILVEIRA, 2012, p.164).

Na escola, os alunos que ndo conseguem sistematizar essa matematica
idealizada ao ensino, mas que chega ao seu alcance em contextos de producgao
préprios da cultura dominante, sdo levados a um processo de exclusdo social e
discriminacéao ja dentro do proprio ambiente escolar.

Esse processo de excluséo por atribuir a Matematica um elevado grau de
dificuldade remonta a escola dos pitagéricos. Para eles, a matematica tinha um
carater extremamente religioso e como destaca Silveira (2012, p.72), ela tomou o
lugar do deus Dionisio. Isso evidencia a grande relevancia dada a esse saber e ao

modo como os “candidatos a aprendiz” eram avaliados:

Na ordem e na doutrina de Pitagoras, o noviciado submetia-se a uma
prova que se constituia em quatro graus: primeiro, a preparacao;
segundo, a purificagdo; terceiro, a perfeicdo e quarto, a epifania.
Durante a “preparagdo” os noviciados eram submetidos a regra
absoluta do siléncio, durante o tempo das ligbes; ndo tinham o direito
de fazer uma unica objecdo aos seus mestres ou de discutirem os
seus ensinamentos. Na “purificacdo” comegavam as relacbes diretas
com o mestre, a verdadeira iniciacdo, que consistia em uma
exposicdo completa e racional da doutrina oculta, desde os seus
principios, contidos na ciéncia misteriosa dos numeros, que “s6 pelo
iniciado poderia ser compreendida”. Essa ciéncia tinha a pretensao
de fornecer a chave do ser, da ciéncia e da vida.

Em novas préticas discursivas, vé-se que a doutrina pitagorica foi apenas
ressignificada em novos contextos. Mais precisamente no contexto escolar, ela é
bastante difundida através das praticas tradicionalistas de ensino: professores
intolerantes ao erro dos alunos, aulas sem dialogo e sem estimulo a argumentacao
por parte desses, intolerancia com os que apresentam dificuldades e tiram baixas
notas ou sao reprovados. Em contrapartida, ha uma supervalorizacdo aos ditos
inteligentes e capazes. E uma formacao ideoldgica que também pode ser justificada
em discursos de que a capacidade para aprender a matematica é inata a

determinados individuos como sera explanado posteriormente.
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4.3 MATEMATICA E A CONSTRUCAO DAS IDEOLOGIAS DE PODER

Como ja descrito, o desenvolvimento da matematica ao longo da historia
ocorreu de forma a possibilitar o desenvolvimento de muitas civilizagbes e a atender
suas necessidades nas mais variadas esferas sociais. Contudo, ndo era qualquer
pessoa que tinha acesso ao conhecimento matematico e os poucos que o detinham
o utilizavam como meio de garantir o poder e prestigio social. Dai “o carater
ideolégico de que a matematica comeca a apresentar, confirmando o discurso que
diz que a matematica é para poucos” (SILVEIRA, 2012, p.71). Na passagem a

seguir, é possivel ratificar tais conclusdes:

Problemas ligados ao inicio das estacdes podem ter criado a
necessidade dos primeiros calculos. Surgiram assim os especialistas
na feitura de calendarios e, inicialmente, esta profissao foi reservada
aos sacerdotes. Foram eles os primeiros “matematicos” [...]. Os
sacerdotes egipcios executavam laboriosas medicbes a fim de
adquirirem um razoavel conhecimento acerca das enchentes e
vazantes do Rio Nilo. Em seus templos [...] existiam nilébmetros,
aparelhos que os ajudavam nesse mister. O povo ndo participava
nesse trabalho nem conhecia a existéncia desses instrumentos
Assim, quando os sacerdotes previam determinada enchente
vazante, tal previsdo era recebida pelo povo aureolada de profecia,
por via de consequéncia, os sacerdotes (TENORIO, 1995, p.105).

Atualmente, o que se observa é uma perpetuacdo dessa ideologia: 0s
alunos que se destacam na disciplina sédo estimulados pelos professores de
matematica, pelos familiares e pelo préprio sistema escolar a dar continuidade aos
estudos matematicos em cursos como 0os de Engenharia e de Matematica. Esses
alunos, em muitos casos, sdo convidados para participar de olimpiadas e concursos
envolvendo as ciéncias exatas como Matemética e Fisica, como também sao
direcionados para salas em que se devem reforcar mais os contelddos de tais

ciéncias exatas.
4.4 A CAPACIDADE PARA A MATEMATICA E INATA
Ja4 é tdo difundido e cristalizado o discurso de que nem todos os

individuos terdo a capacidade para aprender matematica, que esse tem sido um dos

mais comuns argumentos utilizados pela sociedade para justificar o fracasso escolar
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de determinados alunos na disciplina. Trata-se de um discurso ilocalizavel no tempo,
por sua propria propriedade, mas possivel de ser identificado interdiscursivamente

COMo 0 que segue:

A verdade é que a Matematica pressupde um tipo definido de
constituicdo psicolégica que ndo é de modo algum universal e que
nao pode ser adquirido. Para os que ndo possuem capacidade, a
matematica torna-se meramente um assunto a ser memorizado [...]
(HUNTLEY, 1985 apud MACHADO, 2011, p.60).

Discurso como o supracitado tem produzido, dentro das recentes préticas
discursivas que envolvem a matemaética, efeitos de sentido de que a capacidade
para aprender a matematica € inata, reservada a poucos individuos. Isso gera um
‘conformismo” no sentindo de ndo se poder exigir mais de determinados alunos
como também de aponta-los como a verdadeira causa para o problema. Nesse

sentido, Machado (2011, p.61) defende o seguinte:

A matemética é ensinada de modo compulsério nas escolas a todos
os alunos. Em consequéncia, as dificuldades enfrentadas nao
passariam de resultados naturais e previsiveis. A radicalizagéo desse
ponto de vista conduz a conclusédo de que para uma superacao das
dificuldades generalizadas, bastaria ndo exigir igualmente de todos
os alunos o conhecimento da Matematica. Seu estudo seria
reservado aos que revelassem as capacidades inatas
correspondentes.

Para os alunos, essa pratica significa ter que enfrentar a matematica por
alguns anos como um verdadeiro desafio insuperavel e que sé terd fim apés o
vestibular ou quando escolherem uma profissdo que ndo precisem mais utiliza-la
formalmente.

Discursos como o de Freud ao afirmar “Tenho capacidades e talentos
muito restritos. Nenhum para as Ciéncias Naturais, nenhum para a Matematica,
nada para as coisas quantitativas” (MACHADO, 2011, p.25), também tem sido
ressignificados ao longo do tempo no sentido de afirmar que algumas mentes
brilhantes também rejeitavam a matemética por ndo encontrarem identificagcdo com
a disciplina. Vale destacar, segundo este autor, que essa falta de identificacdo nao
pode ser configurada como falta de capacidade, mas sim como uma falta de
interesse, 0 que nao impediria Freud, por exemplo, a se debrucar sobre os estudos

da matematica se assim tivesse alguma motivacdo. Esse autor ainda relata que, na
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biografia do entdo psicanalista, sdo descritas algumas de suas habilidades que eram
direcionadas para outros estudos e cuja abstracdo se faz ainda superior a utilizada
na matematica.

Fruto de embates e pesquisas cientificas inconclusas e até hoje elencado
na memoaria discursiva, esse discurso do saber matematico ser reservado apenas a
poucos individuos privilegiados que nasceram com esse “‘dom” tem levado uma
enorme quantidade de alunos a uma verdadeira desmotivacéo. O que se observa na
pratica de muitas escolas e em programas como a Olimpiada Brasileira de
Matematica € reforcar esse discurso com a premiacdo dos alunos entdo génios na

disciplina com medalhas e homenagens.

4.5 A EXATIDAO DA MATEMATICA

As mais diversas praticas discursivas cotidianas sao reveladoras de um
discurso que proclama a Matematica em sua exatiddo. Expressdes tao corriqueiras
como “tdo certo como dois e dois sdo quatro” ou “vou provar por a + b” permeiam o
senso comum, mas uma analise mais profunda revela que tais assertivas tem sua
constituicdo em discursos outros ja cristalizados na historia, sendo apenas

ressiginificadas nos dias atuais. Nas palavras de René Descartes |é-se 0 seguinte:

Eu sempre tive um imenso desejo de aprender a distinguir o
verdadeiro do falso, para ver claro nas minhas agdes e caminhar com
seguranca nesta vida... Comprazia-me sobretudo com as
Matemadticas, por causa da certeza e da evidéncia de suas razdes
(...) Da filosofia nada direi sendo que (...) nela sdo se encontra ainda
uma sO coisa sobre a qual ndo se disputa e, por conseguinte, que
nao seja duvidosa (...) quanto as outras ciéncias, na medida em que
tomam seus principios da Filosofia, julgava que nada de sélido se
podia construir sobre fundamentos tdo pouco firmes (DESCARTES,
1979 apud MACHADO, 2011, p.33).

E nitido, nesse discurso, a supremacia da exatiddo nas informacdes e nos
conceitos matematicos sobre outras ciéncias que proclamam uma flexibilidade e
possibilidades de andlise sobre os seus objetos de estudo. Como consequéncia a
isso, foram construidas e perpetuadas assertivas como: as afirmacbes ou s&o
verdadeiras ou falsas, ndo havendo possibilidade de meio termo na logica formal do

discurso matematico; sua veracidade ou falsidade é demonstrada por meio de um
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raciocinio l6gico indiscutivel e o conhecimento matematico €, entdo, expresso em
nameros. Esse tipo de construgdo tem ainda produzido uma monossemia discursiva
na matematica. Além de eliminar as ambiguidades, tem provocado um verdadeiro
processo de exclusdo em sentencas exclamativas, interrogativas ou imperativas
como também nas diversidades possibilidades de interpretacdo comuns a linguagem
usual (Cf. MACHADO, 2011).

Na sala de aula, as supracitadas afirmacdes produzem conflitos nos
alunos que se veem limitados a escolher entre o verdadeiro e o falso, enquanto que
a vida diaria ndo se restringe a escolhas binarias para enfrentar situacées'?, sendo
necessario argumentar, sugerir diferentes caminhos e retroceder quando se
envereda por trilhas que ndo levam ao objetivo pretendido. Isso é bastante
observado no trabalho com a resolugédo de problemas quando os alunos ficam
desmotivados por percorrer toda uma trajetoria para resolvé-los e por algum deslize
erram a resposta final e sdo penalizados por ndo encontrarem a resposta correta.

A exatiddo da matemética €, todavia, relativizada e tem na associacao
dos numeros a grandezas algumas ponderacdes a serem feitas com base em

simples exemplos:

[...] se um aluno obtém notas 6 e 4 numa escala de 0 a 10 em duas
avaliacOes independentes de certa disciplina, € rigorosamente exato
dizer-se que a média aritmética de suas notas é 5, mas nado é
necessariamente verdadeiro que ele conhece 50% da matéria
examinada. [...] Mais incisivamente ainda, ocorrem situacdes em que
a exatiddo que existe concretamente no nivel das grandezas nao
encontra correspondéncia em sua representacdo numeérica. A titulo
de ilustracdo, consideremos a divisdo de uma fita de um metro de
comprimento em trés partes idénticas. Ndo ha dificuldades técnicas
para obterem-se as trés partes. No entanto, ao efetuarmos a divisédo
de 1 por 3, encontramos 0,3333... para comprimento de cada uma
das partes, sendo a soma das trés partes iguais a 0,9999...., um
estranho numero, que aos olhos do homem comum parece ser
aproximadamente igual a 1, mas n&do exatamente igual a 1 (op.cit.,
p.43-45).

2 A histéria do desenvolvimento do Célculo Diferencial e Integral e suas posteriores e recentes
implicagBes para a Fisica Moderna séo solidos argumentos que seu progresso seria praticamente
impossivel “se se impusesse a classificabilidade das sentengcas em verdadeiras ou falsas como
condicao de possibilidade de sua aceitagdo no arsenal dos resultados aceitaveis” (MACHADO, 2011,
p.36).
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A primeira situacao pode ser discutida com base na argumentacao de que
as representagcbes numéricas sdo utilizadas para argumentar e justificar
determinados eventos envolvendo grandezas. O que, todavia, ndo indica sua
exatiddo quando se abre uma discussédo acerca dos conhecimentos do aluno na
matéria analisada. Ja a segunda, por envolver os numeros irracionais, traz a
discussdo questdes como resultados obtidos por aproximacdo em calculos de
divisdo e que foram, por um longo periodo, menosprezados pelos gregos por sua

inexatidao.

4.6 MATEMATICA ATRELADA AO SOFRIMENTO — A ESCOLA PITAGORICA

Segundo Silveira (2012), a experiéncia e relatos trazidos da visdo
ocidentalista em préticas discursivas sobre a matematica evidenciam um tratamento
nada acolhedor dado pelos filésofos da escola pitagorica no século VI aos aspirantes

no processo de admissao de novos integrantes ao circulo de estudos filosoéficos.

O candidato pitagérico era obrigado a passar a noite em uma
caverna [...], onde se |he fazia crer que existiam monstros e se
davam apari¢cdes. Aqueles que ndo tivessem coragem para suportar
as impressoes flunebres da soliddo e da noite, que se recusassem a
entrar na caverna, ou que evadissem antes do amanhecer, eram
julgados incapazes para a iniciacdo e despedidos. A prova moral era
mais séria. Bruscamente, sem preparacdo prévia, encerrava-se uma
bela manha o discipulo em perspectiva em uma célula triste e nua.
Deixava-se-lhe friamente que descobrisse o sentido dum dos
simbolos pitag6ricos [...]. O nedfito passava doze horas encerrado na
cela [...]. Depois conduziam-no a uma sala, a presencga de todos os
novigos reunidos, que, nessa circunstancia, tinham ordem de
escarnecerem sem piedade o infeliz, que aborrecido e esfaimado
parecia um criminoso. “Eis, diziam eles, o novo filésofo. Ele vai
narrar-nos as suas meditagBes. Tu vais fazer assim um circulo de
todos os simbolos. Um dia mais desse regime e tornar-te-as um
grande sabio. Era nesse momento que 0 mestre observava com uma
atencdo profunda a atitude e a fisionomia do mancebo. [..]
machucado pelos sarcarmos, humilhado por néo ter podido decifrar o
enigma incompreensivel, deveria fazer um esforco enorme para se
subjugar. Alguns choravam de raiva; outros, fora de si mesmos,
partiam com furor a ardésia, cobrindo de injdrias a escola, 0 mestre e
os seus discipulos. (SCHURE, 1986, p.55 apud SILVEIRA, 2012,
p.71-72).

Tal pratica faz ecoar um discurso de que a matematica sé pode ser

aprendida mediante muito sofrimento, trazendo traumas aqueles que nao o
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conseguirem, como também uma incorporacdo discursiva aos que nesse processo
tiveram éxito, fazendo perpetuar esse discurso de que o aprendizado mediante uma
verdadeira “tortura psicoldgica” € extremamente normal e necessario. Quanto aos
alunos ditos “iniciantes”, ja chegam a escola mergulhados em meio a esse discurso
cristalizado na comunidade escolar, o que traz uma grande influéncia ao modo como
irdo se portar nas aulas de matematica.

Além disso, a sequéncia anteriormente narrada acerca dos pitagoricos,
também faz transparecer um verdadeiro processo de exclusdo, selecionando os
alunos que devem dar continuidade aos estudos da Matematica em niveis
posteriores como ja destacado nos PCN (1998). Na escola, isso implica a
desmotivacdo dos alunos que apresentam dificuldade e que acabam incorporando e
ressignificando, através da memaria discursiva, que realmente a matematica é dificil,
requer sofrimento para aprender e € reservada para poucos.

As palavras de Aristételes ecoam até os dias atuais quanto a uma

matematica cujo estudo é chato e cansativo:

[...] foi apenas quando todas essas invencgfes [das artes praticas] ja
estavam estabelecidas que foram descobertas as ciéncias que néo

\

visam a obtencdo do prazer ou as necessidades da vida; e isso
aconteceu em lugares onde o homem tinha tempo livre. Por isso as
artes matematicas foram inventadas primeiramente no Egito; la as
castas abastadas era permitido o gozo do tempo livre (Roque, 2012,
p.91).

4.7 MATEMATICA: ENTRE A TEORIA E A PRATICA

As nocgdes historicas de uma matematica infinitamente préatica difundida
nos livros que tratam da histéria da matematica e que sao fontes para livros
didaticos, levam ao discurso dos professores e de muitos formadores de
professores, que o aluno deve ser levado a pensar nesse tipo de Matematica como
justificativa ao porqué de estudar a disciplina. Porém, sua utilizacdo pratica nao
poderia justificar seu estudo apenas para tais fins, sendo imprescindiveis estudos
escolares que também a tomem por seu valor abstrato.

Os estudantes, por sua vez, gquestionam com grande frequéncia os
professores sobre a utilidade de determinados contetdos estudado em suas vidas, 0
gue representa um grande desafio para se trabalhar na conciliagéo entre a teoria e a

pratica.
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Historicamente, o discurso de uma matematica pratica em contraste a
uma tedrica, encontra-se, segundo Roque (2012), bastante presente na cultura
grega. Ja se era bastante valorizado o saber tedrico em detrimento ao pratico por
alguns estudiosos como Plutarco, que defendia a separacdo da geometria, tida
como a arte da abstracdo, em detrimento ao saber voltado para as necessidades
praticas da vida, como a mecanica. Essa autora destaca o contexto de tal separacao

da seguinte forma:

[...] existiam dois niveis de mateméatica na Antiguidade, uma de tipo
cldssico, eminentemente racional, conhecida como geometria, e
outra mais prética, [...] descrita como geodésia, herdada dos
babilénios [...]. Esses sdo niveis apresentados como um testemunho
de oposicdo entre teoria e pratica, sendo a segunda menos
valorizada que a primeira. Evidentemente essa oposi¢do recobre
uma outra [...], entre povos menos evoluidos, ditos barbaros, e mais
evoluidos, que seriam os de tradicdo grega (op.cit. p.216).

A relacdo dos gregos com a Matematica era refletida na organizacao
social, o que explica a posicdo de Plutarco numa tentativa de afirmar e preservar sua
posicao e prestigio social no império grego. Num caminho diverso, ja apds o império
romano, houve uma verdadeira conciliacdo entre os dois tipos de conhecimentos
matematicos, atribuindo aos que os exercessem grande notoriedade e sofisticacao

intelectual.

Agrimensores, arquitetos e mecanicos sobressaiam na sociedade e
alguns perfis profissionais se destacavam, justamente por
combinarem habilidades teéricas e praticas. No caso dos
agrimensores, por exemplo, ndo se tratava somente de profissionais
capazes de medir (ROQUE, 2012, p.228-229).

E importante destacar que essa conciliacio entre a teoria e a pratica nio
pos fim as discussbes em torno da aplicagdo de determinados conceitos
matematicos — o que € até hoje vivenciado nas escolas — como também fez
cristalizar socialmente um discurso de que somente estudiosos matematicos que
detém o conhecimento teorico e o aplicam com louvor a determinados campos
praticos sdo capazes de atingir conhecimentos mais elaborados. Esse ultimo, por
sua vez, é um dos fatores que reforcaram o elevado status social e cientifico que

vem sido discursivamente atribuido a Matematica.
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4.8 FORMALIZACAO DOS ESTUDOS DA MATEMATICA

A partir da formalizagédo por Platdo dos estudos matematicos como “Uma
disciplina de pensamento puro para além da experiéncia sensivel” (ROQUE, 2012,

p.138), tem-se a organizacdo e formalizacdo de seus estudos:

Por um lado, os matematicos tinham de lidar com a complexidade e o
carater abstrato de alguns problemas que contradiziam a intuicdo e
nao eram acessiveis por meio de calculos. Por outro, a organizacdo
em escolas, cujo objetivo era transmitir o conhecimento matemético
da época, pode ter gerado uma demanda pela compilacdo e
sistematizagdo desse conhecimento. A necessidade de colocar em
ordem a aritmética e a geometria herdadas das tradicdes mais
antigas, bem como as descobertas recentes, deve ter levado,
naturalmente, a um questionamento sobre a forma de expor o
contetido matemaético (op.cit., p.139).

Essa formalizacdo da matematica repercute nos dias atuais com a
categorizacdo de “certo e errado” e o excessivo formalismo com que tem sido
tratada e abordada por determinados professores, manuais instrucionais e livros
didaticos.

Com base nesses itens, propdem-se uma analise discursiva de uma
entrevista semiestruturada feita com alunos do 5° ano do Ensino Fundamental da
Escola Municipal Paroquial Sdo Miguel. Busca-se compreender as marcas proprias
da heterogeneidade discursiva em suas enunciagdes quanto a imagem que
possuem da Matematica. Com esse apanhado, tornar-se-a possivel compreender
fendbmenos discursivos que venham a se constituir como entraves no processo de

ensino-aprendizagem da matematica.

4.9 DISCURSO SOBRE A MATEMATICA: ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

A analise da entrevista estara distribuida de acordo com a convergéncia
das respostas sobre os multiplos discursos sobre a matematica, e busca trazer, nas
enunciagdes dos estudantes do 5° ano do Ensino Fundamental, as marcas socio-
histéricas que revelam os discursos pré-construidos sobre a matematica que ali se
encontram constitutivamente ou de forma mostrada, facilitando a compreensao dos

efeitos de sentidos produzidos em torno dos mitos e lendas que a envolvem. Em tal
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andlise, os depoimentos serdo delimitados e numerados com a inicial “D”

(depoimento). O questionério para entrevista € o seguinte:

1 — Qual o seu sentimento ao ouvir a palavra matematica? Qual a sua expectativa ao
vir para a aula de matematica. Explique.

2 — Qual é a disciplina mais dificil na escola? Por qué? Matematica, para vocé, é
facil ou dificil?

3 — Por que temos que estudar matemética?

4 — Vocé usa a matematica da escola na sua vida cotidiana?

5 - Qual a sensacéo de tirar uma boa nota em matematica? E a de tirar nota ruim?

6 — E preciso ser mais inteligente para saber matematica?

7 — Qual a imagem (ideal) que vocé tem do seu professor de matemética?

8 — O que ha de bom em estudar matematica? Ha algo ruim?

9 — Como deveriam ser as aulas para vocé ter mais vontade de estudar matemética?
10 — Somar, subtrair, multiplicar e dividir: o que é mais dificil?

11 — Ao resolver um problema e descobrir, depois de todo o trabalho, que a resposta
final est4 errada, como vocé se sente? Nao pode haver erro em matemética? Ou

esta certo ou esta errado?

4.9.1 Analisando as entrevistas

A partir da entrevista semiestruturada, observa-se ao longo dos
depoimentos - de forma constitutiva - a formalidade com que os alunos tém tido
contato com a matemética — vé-se condicionada a trabalhos com calculos, sem a
devida contextualizacdo em situacdes-problema. Essa imagem discursiva €
construida ja no primeiro momento da entrevista quando alguns alunos afirmam o

que sentem ao ouvir a palavra Matemaética:

D1: “Conta. E a minha matéria favorita [...]”.

D2: “Numeros, conta [...]”.
D3: “Estudar”
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Isso também € percebido quando os alunos s&do indagados sobre o

porqué de estudar matematica:

D4: “Pra saber mais de conta, essas coisas”.
D5: “Pra ficar bom, pra quando crescer nao ter dificuldade de multiplicar ou
dividir”.

D6: “Pra aprender conta, pra ficar sabido”.

Com esses depoimentos, 0s alunos trazem constitutivamente o discurso
de que a matematica s6 é aprendida na escola de modo formal — na relacéo e visivel
separacdo entre teoria e pratica — descartando o conhecimento matemético utilizado
em seu cotidiano como uma forma de matematica importante e que seré
sistematizada na escola. Outros alunos, por sua vez, enxergam na Matematica

possibilidades de ascensao social e financeira:

D7: “Pra melhorar a situacao”.

D8: “Pra ser alguém na vida”.

D9: “Aprender pra ser alguma coisa, um prefeito”.

D10: “Pra ser professor de matematica, pra trabalhar em banco”.

D11: “Pra aprender pra no futuro trabalhar bem, muito bem”.

D12: “Porque... pra ser mais inteligente, pra ter um trabalho melhor”.
D13: “Pra ser uma pessoa na vida”.

D14: “Faz muita diferenca na vida, pra trabalhar, fazer curso”.

E, pois, a Matematica resultante dos embates pelos quais passaram a
sociedade grega — um grupo em favor do saber pratico, outro supervalorizando o
tedrico, e posteriormente, a atribuicdo do prestigio social aos que conciliavam ambos
saberes.

Quando questionados sobre o uso da matematica escolar no cotidiano,
onze alunos afirmaram que ndo o fazem. Em geral, as afirmacbes foram as

seguintes:

D15: “Nao uso pra nada”.
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D16: “S6 uso na escola”.
D17: “Fica s6 aqui na escola, la fora nao uso”.

D18: “Nao. Porque na escola confunde tudo”.

Nessas condi¢cdes, os estudantes relatam de forma mostrada a separacao
entre uma matematica teorica, formal, abstrata (estudada na escola) de outra
meramente pratica, usada no cotidiano para resolver problemas dos mais simples
aos mais complexos. Parece haver um verdadeiro abismo entre essas duas areas
do conhecimento, sendo apenas transponivel para quatro estudantes, que por sinal,
sdo praticamente os mesmos que afirmam gostar da matematica por suas contas e

por terem éxito ao aplica-la:

D19: “Quando, assim, minha mae nao sabe fazer conta, ela pede para eu fazer.
De vezes, de diminuir. Assim, ela quer comprar alguma coisa, ndo sabe o
resultado, ai eu faco. Quando eu nao sei, eu pergunto a professora, e faco com
ela depois”.

D20: “Sim. Em casa, na rua”.

D21: “Uso. Pra comprar alguma coisa. Tem gente que sabe fazer la fora mas
agui nao sabe”.

D22: “Uso na rua pra um bocado de coisa, na feira...”.

Um determinado aluno, assim como a maioria dos colegas, negou fazer
uso da matematica escolar na sua vida diaria ao afirmar “L& fora, eu sei. Aqui ndo
sei de nada”. Esse depoimento é revelador do fato de que, muitas pessoas obtém
sucesso ha vida profissional como comerciantes, vendedores ou em outros oficios
gue exigem o manuseio com a Matematica, mas que ndo tiveram acesso a esse
conhecimento na escola. Todavia, isso ndo os impediu de desenvolverem suas
habilidades. A problemética parece sinalizar para 0 modo como a disciplina vém
sendo abordada nas salas de aula. E 0 que tem feito muitos alunos a rotularem
como féacil ou dificil. Na realidade, como j& fora descrito, essas duas nog¢bes — facil e
dificil — sdo consequéncia do modo de abordagem dos conteddos numa Vvisao

tradicionalista que perpetua os ideais da cultura dominante.
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Ao serem questionados sobre qual é a disciplina mais dificil na escola,
80% dos alunos afirmaram que € matematica a disciplina escolar que ndo gostam, e
consequentemente, a mais dificil. Como justificativa, as respostas foram as

seguintes:

D23: “Porque tem que pensar muito”.

D24: “Porque nao sei muito ainda nao. E muito dificil, € muito ruim”.

D25: “E a mais dificil, porque tem muita conta, muito numero”.

D26: “Eu ndo gosto. De vez em quando da uma baixa estima”.

D27: “Porque das contas, tem que tirar, que dividir. As vezes o numero é muito
alto”.

D28: “E a matéria mais dificil. As contas sio dificeis”.

D29: “Na de mais e de menos eu sei fazer, mas na conta de divisdo eu me
pego”.

Trazem assim, a imagem supracitada de uma Matematica formal. Pode-se
observar nas formacgOes discursivas de tais alunos a crenca de que o fazer
matematica é apenas fazer contas e célculos de uma maneira mecéanica, onde nao
ha espaco para atividades descontraidas, dinamicas e que envolvam um fazer
pratico. E, pois, o discurso de Aristoteles ressignificado nos dias atuais quando ele
afirmava que a matematica ndo era voltada para o prazer ou para cunhos praticos.
Com isso, pode-se compreender que a matematica que eles chamam de ruim, chata
e dificil € aguela ja descrita anteriormente por sua formalidade: associada apenas a
fazer contas e desvinculada da vida cotidiana.

Esse tipo de formalidade pode trazer bloqueios aos alunos no momento
de desenvolverem criticamente qualquer tipo de questionamento como também leva-
los a um desestimulo e ndo desenvolvam uma intuicdo para raciocinios
matematicos. Trata-se, pois, de uma metodologia tradicional do ensino da

matematica que, segundo Gitirana e Carvalho (2010):

[...] € por meio do treinamento de procedimentos e da repeticdo de
nocdes que o aluno ir4 interiorizar 0 conhecimento matematico.
Nesse caso, porém, ndo h espaco para a autonomia do aluno, para
gue ele desenvolva estratégias proprias e possa criar e aplicar
procedimentos diferentes daqueles ja explanados (op.cit., p.32).
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Nesse mesmo raciocinio, os trés alunos que afirmaram gostar de
matematica, o fazem justificando pelo prazer que sentem em fazer contas. Sao
alunos que reforcam as praticas discursivas de que a matematica é resumida a
calculos e que eles detém o privilégio de uma minoria que neles obtém éxito. Sao
verdadeiros embates discursivos: as FDs dos alunos ditos “bons” sao ressignificadas
a partir dos discursos dos alunos ditos “ruins” e vice-versa, produzindo efeitos de

sentidos em novos discursos como o das alunas que afirmam:

D30: “E uma matéria que nido sou muito boa ndo. Me sinto mais ou menos,
porque as vezes acerto e as vezes eu erro”.

D31: “Me acho mais ou menos porque sei pouco de matematica. Tem que ser
bom”.

Ao assumir esses discursos, as alunas reconhecem que nao sao “boas”
em matematica se comparadas com alguns colegas que se destacam pelas notas e
pela habilidade com os célculos. Estes, por sua vez, incorporam em seus discursos
que sao os “bons” na disciplina por terem sucesso em fazer as contas e que isso é
devido ao esforco, a dedicacédo e, sobretudo, a um maior grau de inteligéncia que
possuem. E um discurso também observado quando esses mesmos alunos afirmam
haver de bondade em estudar matematica € fazer contas em associacdo a um

elevado grau de complexidade da disciplina:

D32: “E bom pra trabalhar, quando tiver grande, fazer as contas”.
D33: “Aprender conta dificil”.

Do mesmo modo, um terceiro aluno sugeriu que para as aulas serem
mais interessantes, deveria “ter conta mais dificil, com raiz quadrada”.

Com os mesmos motivos, porém de modo diverso, os demais alunos
trazem uma formacao discursiva de ndo possuirem empatia com a disciplina quando
respondem se ha algo bom e algo ruim ao estudar matematica, trazendo apenas

discursivamente o que consideram como ruim:

D34: “Aprender a contar. E ruim porque é um negécio chato da porra [...]".

D35: “Nao tem nada de bom. Ruim é tudo”.
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D36: “E ruim... tem que fazer calculo. D4 uma dor de cabega e demora muito
pra pessoa responder”.

D37: “O ruim é quando se confunde e a tia diz que ta errado”.

D38: “E ruim porque tem muita conta dificil”.

D39: “Ruim demais. Tem que armar as contas”.

D40: “Tem nada de bom!” (Risos)

D41: “Tem que ficar parado s6 fazendo conta. A pessoa ja fica com dor de
cabega”.

D42: “Tem vez que nem da vontade de fazer nada. (Risos). D4 uma agonia

(risos) pra nao fazer. Medo que da de fazer pra nao errar”.

Um aluno trouxe como resposta o que acredita ser bom e ruim na
disciplina: “E bom porque a gente aprende a fazer conta. O ruim é que tem
conta dificil”. Interdiscursivamente, ele revela que nado sabe fazer contas,
descartando assim todo saber que utiliza no seu cotidiano como uma forma de
matematica — nitida separacdo entre a teoria escolar e a pratica cotidiana. J& ao
afirmar que o ruim é ter que trabalhar com contas dificeis, observa-se o0 nitido
discurso de uma matematica dificil em detrimento a uma facil. Esse tipo de conta
entdo tachada como dificil, pode representar o0 modo como o aluno tem sido
apresentado aos conteudos, levando-o a possiveis contextos de aplicacao
divergentes de sua realidade cultural. Esse tipo de fenbmeno também foi observado
na resposta de outro aluno: “Tem conta que é facil. Tem conta que é dificil”.

Ao serem questionados se é preciso ser mais inteligente para saber

matematica, alguns alunos atribuem o esforco como condic¢é@o para aprendé-la:

D43: “E sé se esforgar e prestar bem atengdo. Quando a pessoa quer aprender
mesmo tem que fazer muito esforgo”.

D44: “O cara fez, se esforgcou e quebrou a cara. O cara se esforca, se esforgca e
a professora diz que ta errado”.

D45: “[...] aqui ndo sei de nada, porque nao me esfor¢go muito”.

D46: “E s6 se esforgar pra aprender”.

D47: “Tem gente que se esforgca e tem gente que nao”.



76

Fica nitido nessas afirmacdes o interdiscurso de que a matematica requer
uma atencdo maior que as outras disciplinas — o que |he garante um status
privilegiado por sua importancia e cuidado diferenciado a ser tomado: “J4 é um
alivio saber que t6 bem em matematica”, “Pra mim é melhor tirar 10 em
matematica do que em outras matérias porque é mais dificil”’, “Estudo mais pra
prova de matematica”; como também ao afirmarem como se sentem no momento
em que obtém uma boa nota: “Orgulho, estudei, fiz”, “Mais alegre, porque nunca

)

tirei um dez né? Tenho que ficar feliz né? E matematica...”, “Fico feliz,
satisfeita”, “Eu gosto de tirar 10 em matematica porque é prova que aprendi
mais”, “Feliz, porque to perto de passar”.

Dois depoimentos de uma aluna que afirmou n&o tirar notas inferiores a

10 nas avalia¢cOes destacaram-se dentre os demais:

D48: “Conta. E a minha matéria favorita. Quase ninguém gosta na minha sala”.
D49: “Na sala tem muita gente que nao é inteligente pra matematica, eles me

pedem fila”.

Ao associar a disciplina a apenas fazer calculos (carater formal e
tradicional da matematica), ela afirma que a matematica é sua disciplina favorita. E o
momento em que é trazido o discurso de que poucos gostam de estuda-la e isso
seria uma consequéncia de ser reservada para poucos individuos quando afirma
gue tem muita gente em sua sala que nao tem inteligéncia para a matematica e
ainda pedem ajuda a ela — o que faz se afirmar como superior a eles em
conhecimento.

E uma matemética cujo contato para aprendizagem implica em sofrimento
como o registrado anteriormente no momento em que se pretendia ingressar na

escola pitagorica:

D50: “E ruim demais cara... a mente fica perturbada”.

D51: “Da uma dor de cabecga da poxa”.

D52: “[...] tem que fazer calculo. D& uma dor de cabegca e demora muito pra
pessoa responder”.

D53: “[...] é dificil porque confunde a cabecga pra contar”.
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Tais respostas foram dadas quando os alunos foram questionados se ha
algo ruim em estudar matematica. Nesse momento, eles ainda relatam a experiéncia

de tirar notas ruins em matematica:

D54: “Quando tiro nota ruim, a coisa piora. Da medo de reprovar porque é a
matéria mais dificil que tem”.

D55: “Da um 6dio da poxa, o cara estuda, estuda e nao passa”.
D56: “Fico triste, porque acho que nao vou passar”.

D57: “Tirar nota ruim da medo”.
D58: “0O06h, fico muito triste...”.

D59: “O cara fica triste, porque o cara errou”.

Em meio a essas experiéncias, observam-se o peso e a cobranca que
representam tirar nota ruim na disciplina para os alunos. E o medo da reprovacéo na
matéria dita a mais dificil, o do fracasso pelo esforco “em vao” como também em
errar.

E, pois, um sofrimento também refletido no momento em que os alunos
sao questionados sobre 0 que pensam sobre a matematica e sobre a expectativa em

vir para a escola sabendo que terdo aulas de matematica:

D60: “Muito estudo. Muita agonia, tipo assim, se eu vou passar, se nao vou...”
D61: “Ruim. Gosto ndo. E chato demais, porque... a pessoa faz um monte de
conta e se errar tem que fazer tudo de novo.. é um saco”.

D62: “E muita conta...”.

D63: “Fico ansioso”.

D64: “Vou preocupado pra nao errar as contas”.

D65: “Fico com preguiga de ir para escola”.

Em meio a esse discurso do sofrimento atrelado ao aprendizado da
matematica, evidenciam-se palavras e expressfées com uma carga semantica
negativa ndo apenas quando os alunos foram questionados sobre o que o que
sentem ao ouvir a palavra “Matematica” — Medo, raiva, nervosismo, muita agonia,

ansiedade, quebrar a cabeca, chateacao, dificil, preocupacdo - como também
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em outros momentos em que relatam o sentimento de tristeza, fracasso e

desapontamento quando erram questdes:

- Ao resolver um problema e descobrir, depois de todo o trabalho, que a resposta

final esta errada, como vocé se sente?

D66: “Triste. Porque o cara fez, se esforcou e quebrou a cara. O cara se
esforca, se esforca e a professora diz que t4 errado. Da nem vontade de fazer
mais”.

D67: “Me sinto mal porque é uma coisa chata de fazer e o cara depois erra”.
D68: “Raiva, pois me esforcei pra nada”.

D69: “Estudei muito pra nada”.

D70: “Nervoso, porque eu estudei demais pra isso, como é que vou errar?”.
D71: “Muita agonia, porque assim... um zero é muito ruim pra pessoa... um

sete, um cinco ainda da...”.

No primeiro depoimento € notoério o desestimulo que acomete o aluno ao
errar as questdes, levando-o a um distanciamento da matematica — o que reforca o
carater seletivo a que foi submetida a disciplina, selecionando os que devem
prosseguir em seus estudos. Ja no segundo, a imagem discursiva que é mostrada
pelo aluno é que o fazer matematico, ao qual ele esta habituado, é desagradavel —
reforcado pelo imenso esforco feito para responder as questdes matematicas que
nao é seguido pela recompensa do acerto — 0 que é também observado no terceiro,
guarto e quinto depoimentos.

Outras respostas ao supracitado questionamento, e que reforcam o
sofrimento, consequéncia do fracasso por ndo acertarem uma questdo, foram

bastante recorrentes nos depoimentos de varios alunos:

D72: “Péssimo, porque se errar a professora da nota ruim, chegar em casa
apanha”.

D73: “Fico triste porque nao consegui”.

D74: “Muita raiva. A gente faz tudinho e a professora diz que ta errado. E coisa
gue sO tem na aula de matematica”.

D75: “Triste porque vocé ta acertando tudo e no final sé erra”.
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D76: “Fico triste porque tenho que fazer tudo de novo, da preguica. A tia

reclama e manda fazer de novo”.

Para além do sofrimento, os trés ultimos depoimentos evidenciam préticas
discursivas que tomam a matematica por sua exatiddo, desconsiderando todo o
processo de construcdo do raciocinio do aluno, dando valor apenas ao produto final.
Como efeito de sentido, sdo produzidos novos discursos, na memoria discursiva,
marcados por essa exatidao. Isso é refletido quando os alunos sdo questionados se

nao pode haver erro em matematica:

D77: “O certo é assim. Nao da pra errar”.

D78: “Ou se acerta ou se erra”.

Com respostas similares, evidenciou-se que todos os alunos
entrevistados trazem interdiscursivamente esse discurso de que a matematica é
exata a tal ponto que nao pode haver erros no percurso de resolucdo de um
problema.

Essas nocdes do erro e acerto refletem ainda praticas discursivas que

associam a matematica a punigdo:

D79: “Quando os meninos estdo arretando muito a professora passa muita
tarefa para castigar a gente pela bagunc¢a”.

D80: “S6 porque eu errei nessa conta professora, a professora me tirou
ponto”.

Em meio aos depoimentos, alguns alunos afirmam que a capacidade para
aprender matematica € um dom natural dos colegas, trazendo na memodria
discursiva que a disciplina € reservada para poucos — dotados de uma inteligéncia

inata para o seu aprendizado:

D81: “Um pouquinho assim... triste... minha mae sempre diz que o bom é quem

tira 10 em matematica”.

Essa foi a resposta dada por um aluno ao ser questionado sobre o que

sente ao tirar uma nota ruim em matematica. Pelo que ele relata, é notdério o
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discurso mostrado que ele atribui a mée a crenca de que so6 o aluno que tira 10 nas
provas € realmente bom na disciplina. Todavia, esse discurso ja lhe é incorporado —
constitutivamente — ao responder se € preciso ser mais inteligente para saber
matematica: “Na minha sala tem muitos que sao desorientado, poucos sao
inteligentes. Tem os que sabem mais...”. Assim como esse aluno, muitos outros
apresentaram interdiscursivamente essa crenca de que aprender matematica é um

privilégio de mentes brilhantes ao responderem a pergunta abaixo:

- E preciso ser mais inteligente para saber matematica?

D82: “Tem gente que é mais inteligente pra matematica”.

“Muuuito. Tem gente que nasce sabendo mais”.

D83: “Na sala tem muita gente que nao é inteligente pra matematica, eles me
pedem fila”.

D84: “Sim, tem gente que nasce sabendo mais”.
D85: “Tem gente que sabe mais que os outros”.

: is ou u i u atica. u
D86: “Me acho mais ou menos porque sei pouco de matematica. Tem e ser
bom”.

D87: “Tem gente que sabe mais, eu ndao sou muito bom como Joao...”.

Diversamente da maioria dos alunos, apenas 3 alunos negaram que que
é preciso ser mais inteligente para aprender matematica. Um afirmou que “E sé
guerer aprender que o cara aprende”; outro afirmou que “Todo mundo é igual”
no sentido de que qualquer pessoa pode aprender matematica; e o terceiro
condicionou ao interesse a possibilidade de aprender a disciplina — “E sé se
interessar”.

Essa questdo de ser mais inteligente para saber matematica também é
refletida quando a totalidade dos alunos afirma que a professora € extremamente

inteligente em matematica:

D88: “Ela sabe muito, estudou pra isso”.
D89: “Ela é muito boa, ensina muito bem”.

D90: “Ela é muito inteligente”.
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D91:. “Ela sabe tudo. Me sinto triste, porque nao sei muito e ela sabe demais”.

Ha um interdiscurso presente no ultimo depoimento que revela as
relacdes de poder envolvendo a matematica — a professora que é colocada pelo
aluno em uma posicao de superioridade por dominar o conhecimento matematico,
enguanto ele se coloca numa de inferioridade por pouco saber da disciplina, sendo
tomado por uma baixa autoestima e desestimulo que podem trazer impactos
negativos a sua aprendizagem em sala de aula.

Ao serem questionados sobre como deveriam ser as aulas para terem
mais vontade de estudar matematica, alguns alunos mostraram, no interdiscurso, a
necessidade que sentem por aulas mais dinAmicas e descontraidas, assim como em
fazer trabalhos e outras atividades em grupos. Essa afirmacdo é também presente
nos PCN (1998) sobre a importancia de serem desenvolvidas atividades que

estimulem a afetividade e trabalhos colaborativos entre os estudantes:

D92: “Ser mais divertida, a turma prestar mais atencao. Que ela colocasse
grupo de trés pessoas e um perguntar ao outro”.

D93: “Ver os outros fazer, todo mundo junto. O que nao sabe vem e ensino,
tem o que sabe melhor e ensina 0 que nédo sabe. Quando vai ajuntando tudo a

gente se esforga e aprende”.

Pode-se perceber ainda no ultimo depoimento, que o préprio aluno deixa
claro que ha, na sua turma, colegas que sabem mais matematica. Nesse momento,
ele se posiciona como um que detém pouco conhecimento sobre a disciplina e que
ird depender de outros para poder aprender.

Ainda nesse questionamento sobre como deveria ser a aula, muitos
alunos, inclusive os poucos que afirmaram que a matematica era facil, revelaram no
interdiscurso que o fator “tipo de aula” é um determinante para tornar a matematica
dificil:

D94: “A aula tinha que ser mais facil”.

D95: “Nem tao facil, nem tao dificil”.

D96: “Tinha que ser mais facil”.
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D97: “Ter conta facil”

Outros atribuem ao contetudo o fato de ndo gostarem de matematica:
“Teria que ter muitas contas de mais, de menos, de dividir... nada de
multiplicar”. Isso evidencia ndo somente as dificuldades dos alunos em
determinados conteidos como também o fato de essas dificuldades criarem
barreiras para aprendizagens posteriores e trazerem desestimulo a eles. Tudo isso é
refletido quando os alunos afirmam que, dentre as quatro operacdes basicas
(adicdo, subtracao, multiplicacédo e divisdo), as operacdes de multiplicacdo e divisdo
sdo as mais dificeis. Acreditam ainda que aprender a mateméatica é apenas fazer
contas, aplicar regras e seguir os modelos prontos estabelecidos pelo professor:

A Matemdtica ai é vista como uma ciéncia estanque, acabada, sendo
qgue a aprendizagem do aluno se dar& por repeticdo; ou seja, quanto
mais ele repetir os procedimentos mais e melhor aprendera
(GITIRANA e CARVALHO, 2010, p.33).

Em meio a esse cenério de tramas discursivas, € notério nos alunos: o
medo de errar, seguido de uma puni¢cdo por notas ruins, repreensdo dos pais ou
parte dos professores; a associacdo da matematica a célculos exaustivos e sem um
contexto de aplicacdo pratica; seu suposto carater inato, reservando-a a poucos
mais inteligentes; sua categorizacdo como dificil; a justificativa de seus estudos se
voltarem para elevar o grau de inteligéncia e consequentemente para o exercicio de
determinadas profissdes: “é bom pra gente aprender mais, pra ficar inteligente”
(Depoimento de um aluno); trazem assim toda uma trama discursiva que fora
construida em torno das praticas discursivas da matematica no decorrer do seu
desenvolvimento.

Nessas condi¢cdes, a interdiscursividade caracteristica de todos os
discursos apresentados foi reveladora da supracitada imagem da matematica
formada na memdria discursiva dos estudantes. Assim, faz-se necessario novas
abordagens de ensino que proporcionem uma ressignificacdo das préticas

discursivas em torno da disciplina.
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5. PROPOSTA DE INTERVENCAO

A proposta constitui-se na construgcdo de um texto instrucional propondo
situacdes problemas a partir do discurso cotidiano e formagdes discursivas dos
alunos. Essas situacdes implicam o uso da abstracdo e argumentacéo para resolver
problemas. Serdo utilizados jornais e outros materiais como fonte para o0s
problemas, o que podera proporcionar uma quebra ao discurso de que a matematica
se resume a célculos sem qualquer aplicacdo e sem um valor prético.

E o momento de refletir sobre a incidéncia da teoria sobre a pratica e
trazer a contextualizacdo da histéria no periodo greco-romano através de leituras
que abordem essa tematica, como também, trazer a importancia da vivéncia de
determinados conteudos por seu valor cultural, cientifico e papel para determinadas
areas do conhecimento, inclusive conteudos que os alunos afirmem que nao
conseguem aplicar no seu cotidiano.

Com seu desenvolvimento em grupo, as atividades levardo os alunos a
desafiar outros colegas de sala a resolver as questfes propostas como também a
interagir em outras atividades ludicas que exigirdo uma integracdo e socializacao
entre eles. As respostas aos questionamentos somente serdo validas se houver
argumentos solidos que as comprovem, conforme destacam os PCNs (1998, p.71).
Segundo Carvalho e Lima (2010), gerar oportunidade para o emprego de novas
estratégias € uma das caracteristicas de um bom problema. Para atingir tais

expectativas, as propostas tém a seguinte sistematizagao:

1° momento:

e Realizacdo de avaliacdo diagnéstica como forma de reconhecer o0s
conhecimentos escolares e extraescolares que o aluno ja detém (Cf. PCPE,
2012, p.91).

e Sondagem discursiva e construcdo de textos com os alunos para
compreensao das situagfes em que a matematica é executada por eles em
sua rotina diaria. Na sondagem discursiva, os alunos seréo solicitados a fazer
um desenho e escrever uma palavra ou frase que resuma o0 seu sentimento

sobre a matematica.
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Proposta de um jari simulado em que um grupo ird se posicionar a favor da
Matematica; e o outro contra a disciplina. Para isso, serdo distribuidos textos

com ilustracdes das contribuicbes da matematica ao longo da historia.

2° momento:

A fim de propor uma ressignificagdo visando a alteracdo da ideia de que a
capacidade para aprender matematica é reservada a poucos, sera
desenvolvida a seguinte estratégia: antes de iniciar cada um dos conteudos
sera trazido um texto ou um video com relatos de pessoas que
desenvolveram habilidades matematicas mediante interesse em conhecer e
aprender a disciplina e que, antes, afirmavam ndo gostar de matemética. De
modo similar, serdo trazidos exemplos de célebres pensadores e estudiosos
gue tém habilidades para a matematica, mas preferiram, por uma questao de
interesse, seguir outros caminhos de estudo. O valor desse momento consiste
em estimular os alunos a compreenderem gque, mesmo que pretendam seguir
determinadas profissbes em que a matematica ndo esteja presente, €
importante enxergarem na matematica “a capacidade universal de utilizagao
consciente de um instrumento basico para representacdo da realidade”
(MACHADO, 2011, p.62).

Explanacdo do conteiddo matematico ja com o resultado da sondagem a partir
de materiais manipulativos e jogos.

Proposta de situacdes-problemas para os alunos encontrarem diferentes

modos de resolucdo com foco nos jogos trabalhados.

3° momento:

Formulacdo de situacdes-problemas pelos alunos com o direcionamento do
professor (apresentacdo de diferentes caminhos para se chegar a solucao).
Os alunos serédo estimulados a propor situagdes problemas e produzir
diferentes solugdes. As situagbes problemas poderdo privilegiar, como
destacado nos PCPE (2012, p.20), as condicbes para que o0 aluno possa

compreender e interagir com a realidade em que vive.



85

Um caminho para os alunos formularem situacées-problema seria leva-los
a posicdo de pesquisador na escola. Serdo sugeridas pesquisas de carater
quantitativo na escola, de acordo com tematicas escolhidas pelos préprios alunos.
ApOs a pesquisa, os alunos serdo orientados a organizar os dados coletados,
fazendo especulacdes e questionamentos dentro do contexto pesquisado. Nesse
momento, as questdes poderdo ser elaboradas. (PCN, p.136)

As situacdes também serdo propostas a partir da leitura de matérias em
jornais, revistas como também atraves de videos retirados da Internet e que tragam
temas relevantes ao cotidiano dos alunos. E o momento de desenvolver uma
abordagem de ensino que contemple a modelagem matemaética.

a) Socializacdo das questbes pelos alunos com os colegas. Em grupos, o0s
alunos terdo a oportunidade de questionar os caminhos apresentados pelos
colegas para resolver as questdes, como também propor outros. Esse
momento também podera ser feito através de uma gincana — divisao da turma
em grupos e atribuicao de pontos as questdes respondidas.

b) A pontuacédo ira variar de acordo com a resposta proposta pelo grupo e a
criatividade e argumentos utilizados na resolucéo do problema.

Para Carvalho e Lima (2010), € a oportunidade de solicitar aos alunos que
relatem os caminhos utilizados para solucionar os problemas, através da
metacogni¢do que “é a capacidade de pensar, de analisar o préprio pensamento. E
uma das caracteristicas marcantes das pessoas que conseguem resolver, com
sucesso, problemas desafiadores” (p.26). Nesse momento, é importante observar e
intervir sobre os possiveis erros apresentados durante o percurso e que levam a
resultados finais diferentes dos esperados.

Com a observagao do “erro”, espera-se trazer ao aluno questionamentos
sobre a exatiddo da matematica e a importancia da multiplicidade de caminhos para
tratar um problema como também a manipulacdo de determinados dados em sua
resolucdo — é oportunidade de compensar o que fora construido corretamente e ndo
simplesmente rotular a resolugdo de um problema como certo ou errado.

e Proposta de situagGes-problema envolvendo o consumo de energia na
residéncia dos alunos, solicitando que tragam uma conta de energia recente
para o trabalho com as operacdes e constru¢do de graficos. Perguntas como
as que seguem serao elaboradas: “Qual o consumo total de energia nas

casas do grupo A? E no grupo B?”, “Qual a diferenga de consumo entre
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eles?”, “Qual a média de consumo na classe?” (Apenas quando for

introduzido o conteddo de divisao).

Outros questionamentos poderiam / deveriam ser produzidos pelos alunos
numa construcdo argumentativa. Nesse momento, faz-se importante a leitura de

textos ou apresentacao de videos que contextualizem o contetdo estudado.

4° momento:

e Formalizacdo dos conceitos envolvendo as quatro operacdes basicas. Nessa
etapa, o professor deve retomar situacdes ja trabalhadas como também
inovar em outras que sirvam como aplicacdo para a explanacdo dos

algoritmos junto com os procedimentos convencionais.

5° momento:

e Aplicacdo de nova atividade avaliativa, agora sob o novo contexto trabalhado.
Na atividade, além das situacdes exploradas pelos alunos, serdo colocados
problemas em gréficos e em tabelas para se trabalhar a interpretacdo e
contagem. E um modo de integracéo e formac&o dos alunos como cidadaos

criticos que ndo se situam a margem da sociedade.

6° momento:

e Realizacdo de uma nova entrevista com o0s alunos a fim de verificar os

resultados da intervencao.

Com a entrevista semiestruturada, pretende-se fazer uma analise
comparativa dos discursos apresentados pelos alunos com a entrevista anterior e
verificar os resultados propostos pela intervencdo. Como esse momento faz
referéncia a analise discursiva proposta como objeto da presente pesquisa, ele ndo

constara no texto instrucional a seguir. Tal texto consistira de um guia de orientacao
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para professores visando dar-lhes subsidios tedricos e praticos para o
desenvolvimento da proposta metodoldgica anteriormente resumida.

Nessas condi¢cdes, serdo detalhados e explorados cada um dos
supracitados momentos ndo apenas como um roteiro da intervencdo pratica mas
como uma contribuicéo a todos os docentes que visem uma reconstrucao discursivo-

metodoldgica do ensino das quatro operacdes basicas em sala de aula.
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6. TEXTO INSTRUCIONAL

Diante das informacdes e recursos tecnoldgicos disponiveis ao aluno, é
deveras um desafio ao professor trazer aulas atrativas aos alunos num ambiente
extremamente formal e tradicional que é a escola — desde seu regimento,
configuracdo da sala de aula e jornada diaria de aulas, quando, muitas vezes
apenas o livro didatico e o quadro sdo os recursos disponiveis para suprir uma longa
carga horaria num espaco limitado por quatro paredes e preenchido por algumas
dezenas de alunos com expectativas as mais diversas possiveis.

Cabe ao professor recriar esse espaco e jogar com as limitacbes a seu
favor, sendo extremamente importante conhecer seu aluno enquanto um sujeito
cidaddo que age, pensa, (re) cria seu espacgo e que tem um grande potencial a ser
desenvolvido.

Nesse cenario, as propostas e as orientacdes a seguir visam a construcao
de um conhecimento mateméatico significativo para a vida dos alunos nas mais
diversas situacdes que serdo apresentadas. SituagOes essas que exigirdo o uso de
diversas habilidades e promoverdo o uso das quatro operacdes basicas, a partir do
trabalho com situacBes-problema e sua modelagem. Esta Ultima, para Gitirana e

Carvalho (2010, p.42), é caracterizada como:

[...] uma metodologia de ensino que incentiva a construgdo do
conhecimento pelo aluno a partir da producdo de modelos para
resolver situacBes-problema. Para isso, os modelos matematicos
precisam ser criados e explorados pelos alunos. Além disso, é
importante discutir com as criangas, os limites da validade dos
modelos que criaram, ou seja, quando podem ser aplicados.

Dentro dessa descricdo, cabe ao professor propor a seus alunos
problemas diversificados como também estimular diferentes formas de resolucéo
para estes, pois como ainda afirmam os supracitados autores, é bastante comum ver
listas de atividades matematicas com um unico tipo de situacdo em que o estudante
s6 utiliza um tipo de um mecanismo para resolvé-las. Esse tipo de situacdo podera
se apresentar como um empecilho para que o aluno venha desenvolver habilidades
de modelar ideias matematicas e consequentemente, “ndo precise pensar quais sao

as nogoOes, procedimentos e propriedades matematicos necesséarios a solugdo do
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problema, assim como quais as variaveis que importam na sua resolugao” (op.cit.,
p.43).

6.1 ORIENTACOES PARA O PRIMEIRO MOMENTO DA INTERVENCAO

Para um primeiro contato, € crucial a aplicacdo de uma avaliacao
diagnostica (ver anexo 2) a fim de identificar as habilidades que os alunos ja trazem
dos ciclos anteriores como também suas dificuldades no uso das quatro operacdes
basicas. E importante que o professor elabore sua avaliagdo com questbes
envolvendo problemas diversos e solicite que os alunos identifiquem as operacdes
necessarias para as resolucdes. Além disso, pode-se também desenvolver algumas
questbes do tipo “arme e efetue” com contas sem aplicabilidade a situagdes
problemas ou problemas do tipo convencional para verificar suas habilidades
aritméticas.

Apés a aplicacdo da avaliagdo diagnéstica, o professor devera fazer uma
sondagem discursiva, solicitando que os alunos expressem, mediante texto escrito e
em desenhos, a sua visdo conceitual sobre a disciplina e sobre seu campo de
aplicacdo no cotidiano. Esse momento subsidiara o professor na elaboracdo de
atividades e situacdes-problema nos momentos posteriores.

Na sequéncia, a proposta de um juri simulado faz-se bastante proveitosa,
pois possibilitard aos alunos o uso da argumentacao e a necessidade de tomarem
um posicionamento diante do material que |hes for entregue para defesa
(posicionando-se a favor ou contra a matematica). Ao final do juri simulado, o
professor devera fazer uma sistematizacdo do que fora discutido e na sequéncia,
trazer uma breve introducdo da nocédo, importancia e aplicacdo do trabalho com os
nameros em suas mais diversas aplicacdes. Espera-se, com esse momento,
conduzir os alunos a um consenso sobre a importancia da matematica para o atual

estagios do desenvolvimento da humanidade.
6.1.1 Breve Planejamento das aulas do primeiro momento
Aula 01 - 2 horas / aulas

Conteudo

- As quatro operagdes basicas.
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Objetivos

- Diagnosticar os conhecimentos prévios dos alunos e suas eventuais dificuldades.

- Fazer uma sondagem discursiva envolvendo a matematica.

Metodologia

- Aplicacdo de uma avaliacdo diagnostica

- Solicitacdo de texto escrito com desenhos retratando o que representa a
matematica para a vida cotidiana.

Recursos

- Folhas de papel oficio e lapis para colorir.

Aula 02 - 2 horas / aulas

Conteudo

- Historia da matematica

Objetivos

- Compreender a importancia da matematica para o campo de conhecimento
humanao.

- Desmistificar a ideia de que a matematica € uma disciplina descontextualizada e
sem aplicacao.

Metodologia

- Execucdo do juri simulado

- Explanacéo da importancia da matematica ao longo da histéria através de slides.

- Exibicdo de diversos campos em que os numeros figuram diferentes importancias
para a sociedade.

Recursos

- Textos e gravuras impressas

- Uso de slides

- Exibicao do video “Donald no pais da matematica” disponivel no site Youtube.

6.2 ORIENTACOES PARA O 2° MOMENTO: TRABALHANDO COM A
RESOLUCAO DE PROBLEMAS

O trabalho com situacdes problemas, dentro da perspectiva construtivista
de Brosseau, importante educador matematico, destaca, como ja fora descrito

anteriormente, a importancia do trabalho com a metacognicdo, momento em que o
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aluno agird sobre os desafios que lhe forem apresentados sem a intervencao do

professor. A este, cabe o papel de levar o aluno a producao do conhecimento:

O professor deve assim efetuar ndo a comunicacdo de um
conhecimento, mas a devolucdo de um bom problema. Se esta
devolucdo se opera, o aluno entra no jogo e acaba por ganhar, a
aprendizagem acontece (BROSSEAU, 1998, p. 73).

Mas o0 que se pode considerar como um bom problema? Para Pinto
(2003), ele é caracterizado por:

[...] conter dados suficientemente significativos em seu enunciado,
capaz de permitir ao aluno transitar das partes mais simples as mais
complexas, sentindo-se sujeito de seu processo de aprendizagem,
pela oportunidade que lhe é dada para, ao ultrapassar obstaculos e
incorporar regras, provocar rupturas (op.cit., p.13).

Nessas condi¢fes, a atuacdo do professor é crucial no sentido de apenas
nortear o trabalho do aluno e néo apresentar problemas seguidos de suas
respectivas resolucbes e em seguida, pedir que os alunos resolvam questdes
similares. O que se constitui como uma mera reproducdo de modelos prontos em
que h& uma verdadeira simulacdo de que houve aprendizagem e ainda, levando-os
a crenca de que s6 serdo validos o raciocinio apresentado nos livros didaticos ou
explanados pelo professor na sala de aula. Como afirma Gitirana e Carvalho (2010,
p.33,34):

Antes de chegar aos procedimentos e enunciados formalizados, o
aluno precisa mobilizar estratégias e representacdes proprias, que o
auxiliem a pensar e a estruturar 0 seu raciocinio. Sdo elas que
servem, além disso, de suporte para a aquisicdo das estratégias e
representagdes convencionais que sao indispensaveis para a
comunicagdo matematica.

O trabalho autbnomo dos estudantes deve, entdo, ser estimulado em sala
de aula, assim como suas propostas de resolugcdo a problemas, promovendo a
autoconfianca e a capacidade de enfrentarem com sucesso 0s desafios
apresentados nas situacdes-problemas.

Nessas condicdes, a metodologia de ensino deve viabilizar a

aprendizagem das quatro operagbes sem iniciar com a convencional apresentacao
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7

dos algoritmos aritméticos. A proposta € partir do trabalho com jogos ludicos e
materiais concretos para a aprendizagem das noc¢des das operacbes havendo a
efetiva participacao dos estudantes nesse processo.

A utilizacdo dos jogos e materiais manipulativos deve ser feita
primeiramente de forma ludica, permitindo ao aluno conhece-los como forma de
brincadeira, familiarizar-se com eles para posteriormente suas regras serem
apresentadas assim como a abordagem do contelido objeto de trabalho. Espera-se,
com seu uso, conforme afirmam Sa e Juca (2014), sanar a maior dificuldade dos
alunos em sala de aula durante o trabalho com a resolucdo de problemas que é
exatamente a interpretacdo dos mesmos como sendo de adicdo ou subtracdo ou
ainda a dificuldade em saber se se trata de um problema de multiplicacdo ou divisao
e se havera outras operacdes envolvidas em sua resolucao.

A partir do que é proposto por Carvalho (2013), € importante propiciar ao
aluno o trabalho com os nimeros e o sistema decimal mediante a contagem, pois se
o estudante “n&o souber contar e ndo compreender as regularidades do sistema de
numeracdo decimal, ndo ira operar, isto é, calcular, ja que para resolver algumas
situacdes-problema a contagem podera ser a sua Unica estratégia” (op.cit., p.32).
Vale destacar que, para o aluno do 6° ano, a contagem constitui-se em mais uma
opc¢éao para o trabalho com tais situagfes. Assim, a manipulagédo de materiais pode
ser iniciada com objetos que proporcionem a contagem e consequentemente o

trabalho com as quatro operacdes basicas no conjunto dos nimeros naturais.

6.2.1 Jogo com os palitos

Dentro da proposta apresentada e com base na referida autora, sugere-se
0 jogo com palitos que pode ser adaptado as necessidades da turma e ao seu
desenvolvimento durante a execugdo da atividade. Para o jogo, o material
necessario sera:
e 20 palitinhos.
e 2 amarradinhos com 10 palitos cada.

e 1 dado.
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Para jogar, cada aluno arremessa um dado e tira o numero de palitos
correspondentes. Apoés juntar 10 palitos, deve fazer a troca por um amarradinho.
Ganha quem fizer 20 pontos.

De acordo a estratégia adotada pelo professor, a quantidade de palitinhos
e de amarradinhos podera variar assim como o numero de participantes no jogo e as
possibilidades de operacbes matematicas envolvidas. Para tal, pode ser
confeccionado um dado especial com valores negativos. Por exemplo, se o nimero
no dado for — 2, o aluno tera que devolver dois palitinhos. As operacdes, valores
obtidos nos dados assim como o numero de jogadas dos participantes poderao ser

anotados numa tabela a fim de verificar quem ganhou o jogo.

6.2.2 Jogo de boliche

O jogo de boliche configura-se como uma excelente alternativa para o
trabalho com as operagbes de adicdo, subtracdo e multiplicagcdo envolvendo os
nameros naturais e uma proposta de problemas a partir do seu manuseio. Sua
confeccdo pode ser feita com garrafas pet em quantidade relativa aos objetivos
pretendidos com o0 jogo. A seguir, apresentam-se algumas possiveis formas de

desenvolvé-lo de modo a incluir o trabalho com gréficos e tabelas.

Jogo de boliche trabalhando as no¢des de adicédo e subtracao

- 12 possibilidade:

Para o trabalho com a adicdo e a subtracéo, 0 jogo pode ser organizado
da seguinte maneira:
e 12 garrafas pets enumeradas aleatoriamente.
e Utilizacdo de uma bola de meia.
e Confeccdao de uma tabela com o nome dos alunos participantes para o
registro de seus acertos na quantidade de tentativas estabelecidas.
e Divisdo da turma em grupos visando um pequeno torneio — os campedes de

cada grupo irdo disputar entre si para se chegar a um unico vencedor.
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Organizado o0 jogo, as operacbes serdo trabalhadas mediante
questionamentos do professor aos alunos que ficarem responsaveis pelo registro
dos pontos na tabela como também pela conferéncia dos resultados dos integrantes
das equipes. Os questionamentos podem ser dos mais variados: quantos pontos o
aluno A fez? Quantos pontos a mais ele fez que o aluno B? Qual a diferenca de
pontos do primeiro para o ultimo colocado no grupo X? Outros questionamentos

poderdo ser feitos em sala a medida que as partidas forem disputadas.

- 22 possibilidade:

Essa variacdo do jogo, adaptada a partir de Carvalho (2013), explora a
possibilidade de confeccdo de graficos de barra em papel quadriculado. Esse
trabalho possibilitard aos estudantes identificar os jogadores que obtiverem mais
acertos numa partida. Para sua execucao, o0 jogo tera a seguinte configuracao:

e Uso de 10 garrafas pet e uma bola de meia.

e Organizacdo da turma em equipes. Cada equipe sera associada a uma cor.

e As equipes terdo a quantidade de jogadas definidas pelo professor e iréo
pintar com a cor da equipe o numero de quadradinhos correspondentes ao
namero de acertos.

e Ao final do jogo, o grafico sera interpretado na busca das respostas a
algumas perguntas: qual equipe venceu e com quantos pontos? Qual a
diferenca de pontos entre a primeira colocada e a ultima colocada? Quantos

pontos fizeram todas as equipes juntas?

- 32 possibilidade:

Essa outra maneira de abordar as operacdes de adicdo e subtracao,
também presente em Carvalho (2013) ao utilizar o jogo de boliche, é organizada da
seguinte forma:

e Utilizacdo de 6 garrafas pet numeradas de 1 a 6, um dado e uma tabela com
0 nome dos alunos para marcagao dos pontos.
e A numeracdo das garrafas corresponde ao numero de pontos que o aluno

escolhido por cada grupo obter caso acerte a garrafa.
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e Para iniciar o jogo, o aluno jogara o dado e o numero nele obtido
correspondera a garrafa que tera que acertar.
e Ganhara o jogo o grupo que fizer mais acertos.

Para essa possibilidade, o nUmero de rodadas poderé ser acordado entre
professores e alunos e o trabalho com as operacdes ja tera inicio quando forem
contados o numero de acertos de cada grupo a partir dos valores obtidos na tabela.
Com esse procedimento, varios questionamentos podem ser feitos: quem fez mais
pontos? Quantos pontos fizeram todas as equipes juntas? Se a equipe A tirou no
dado o numero 5 nas quatro rodadas previstas e apenas acertou a garrafa em trés
arremessos, quantos pontos fez? Qual a diferenca de pontos entre a primeira equipe

colocada e a ultima?

Jogo de boliche trabalhando as no¢des de multiplicacéo e diviséo

Para o trabalho com a multiplicacdo, podem ser utilizados 8 pinos
confeccionados com garrafa PET, sendo a metade na cor verde e a outra
transparente. Para os pinos na cor verde, pode-se estabelecer o valor de 2 pontos
para cada acerto e para os transparentes, o valor de 3 pontos. A turma podera ser
divida em grupos e numa tabela fixada na lousa serem registrados o total e tipo de
pinos derrubados por grupo no nimero de rodadas que forem estabelecidas na
disputa. Para o conhecimento do grupo vencedor, os alunos terdo que fazer os
devidos calculos com os valores encontrados na tabela. Esse célculo feito, a priori,
através da adicdo, devera receber o estimulo do professor para o trabalho com as
nocdes de multiplicacao.

Com esse procedimento, os alunos terdo condicbes de compreender que
a operacao de multiplicacdo, para além de suas outras nocdes, consiste num
caminho mais simples de se fazer somas de valores repetidos: 3 pinos transparentes
derrubados = 3 + 3 + 3 =3 x 3 = 9. Ja o0 desenvolvimento da nog&o de divisdo partird
de problemas propostas a partir das situacdes vivenciadas no jogo: se Jodo fizer em
3 rodadas o total de 27 pontos e sabendo que ele acertou apenas 1 pino azul,
guantos pinos vermelhos ele acertou? Esse problema envolve, a principio, uma
operacdo de subtracdo para saber o total de pontos obtidos no acerto de pinos

vermelhos (27 — 3 = 24) e em sequéncia, uma divisdo dos pontos restantes pelo
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valor atribuido a um pino derrubado, resultado em 12 pinos. Outros questionamentos
poderao ser desenvolvidos como a quantidade de pinos verdes derrubados em cada
rodada dentre outros que o professor tera a liberdade de desenvolver considerando
as nocoes de multiplicagao que serdo mais adiante descritas.

Outra possibilidade de trabalho com a multiplicacdo e a divisdo com o
referido jogo segundo Carvalho (2013) é etiquetar os pinos com figuras geométricas
e atribuir (mediante tabela fixada em lousa) valores (pesos) a cada uma delas: o
quadrado vale 2 pontos, o triangulo vale 3 pontos e assim por diante com as demais
figuras. Registradas as jogadas dos alunos, a etapa seguinte é a de fazer os
calculos de multiplicacdo para descobrir os ganhadores seguindo o mesmo
procedimento ja descrito. Questionamentos para o desenvolvimento do pensamento
multiplicativo poderé&o ser estimulados:

- Se Jodo acertou 3 quadrados e 3 triangulos, quantos pontos ele fez? (3 x2 =6 ¢
3x4=12;total =6 + 12 = 18 pontos.

De modo similar, com a fixagcéo de tabelas com o valor de cada figura e o
namero de acertos, podem ser desenvolvidas situacdes-problemas associadas a
multiplicacdo comparativa e que demandem o uso da divisdo para sua solucao:

- Pedro fez 40 pontos no jogo, Maria fez 5 vezes menos pontos que ele e José fez a
metade dos pontos de Maria. Quantos pontos fez cada um?

Enquanto participam das atividades com o0s jogos, faz-se essencial que os
estudantes registrem suas observacdes, conclusbes como também o0s
procedimentos que adotam durante sua execucdo para resolver os desafios

propostos.

6.2.3 Jogo de futebol

O jogo de futebol apresenta-se como uma alternativa atrativa para o
trabalho das operacbes de adicdo e subtracdo por se fazer bastante presente no
cotidiano dos alunos e por trazer diversas possibilidades de abordagem. Uma das
maneiras de trabalha-lo é a partir da cobranca de pénaltis. Nesse caso, o professor
constroi uma tabela atribuindo valores a cada tipo de evento:

e Ganho de 3 pontos para gol feito sem barreira humana.

e Ganho de 6 pontos para gol feito com barreira humana.
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e Perda de 2 pontos se a bola for para fora da trave.
e Perda de 1 ponto se o goleiro defender o chute.

Para a disputa, a turma sera dividida em duas equipes e seus
componentes irdo desempenhar diferentes funcdes: cobradores do pénalti, goleiros
e marcadores dos pontos na tabela. Com essa organizagao, todos os alunos teréo
oportunidade de participar do jogo; o professor sera apenas um mediador e
organizador da atividade. Encerrada a partida, € chegado o momento de contabilizar
0s pontos e desenvolver as idéias de adi¢do e subtracéo.

A partir do jogo, € possivel fazer uma contextualizacdo para o trabalho
com as operacdes de multiplicacdo e divisdo envolvendo a situacdo do calculo da
area do campo de futebol. Para isso, pode-se convencionar a medicdo do campo
com os passos dados por um aluno — cada passo dado equivale a 1 metro — e dai
obter os valores da largura e comprimento do espago utilizado.

6.2.4 A resolucao de problemas

Partindo do trabalho com os jogos e materiais manipulativos, o trabalho
com a resolucdo de problemas constitui-se como a etapa seguinte. O professor deve
tomar alguns cuidados nesse sentido, pois segundo as orientacdes de Mendonca
(2000 apud Sa et. al. 2014, p.13,14):

¢ Nao se deve fazer uma aula a partir de um problema de maneira improvisada

e Deve-se determinar um problema simples e interessante e que envolva uma
operac&o ou um conceito matematico que auxilie a resolucdo™®.

e Em seguida, prima-se por descobrir um processo de resolver o problema sem
a utilizacdo de técnicas de operacdo e que envolva o uso de material
manipulativo ou de algum outro conceito ja conhecido.

e Propor o problema em sala de aula e esperar que os alunos pensem numa
solucdo. Caso eles ndo consigam resolvé-lo, deve-se apresentar uma solucao

seguida do seu registro escrito e detalhado.

' Dentro da presente proposta e orientacdes dadas, o problema sé sera efetivamente trabalhado
apos a experiéncia dos alunos com 0s jogos. Todavia, nhada impede que o professor possa levantar
alguns questionamentos envolvendo o jogo como forma de agugar a curiosidade e interesse dos
alunos pelo contetdo que serd abordado.
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e Analisar com a turma os invariantes que surgiram na resolucao do problema e
defini-los como um novo objeto matematico, operacdo ou conceito.

e Solicitar da turma uma concluséo operacional para a resolugéo do problema e
sistematizar o conceito objeto de estudo em sala de aula.

e Apresentar a solucdo do problema proposto a partir de tal sistematizacao e
propor novos problemas envolvendo o conteudo sistematizado.

Vale destacar que essas duas Ultimas orienta¢cdes somente serdo alvo de
atencdo do quarto momento da proposta. Atendo-se as demais, a proposta de
problemas do campo aditivo (adicdo e subtracdo) pelo professor deve contemplar
conforme Vergnaud (1996 / 2003 apud Carvalho, 2013, p.44, 45) as ideias de:

e Composicdo de duas medidas para dar lugar a uma medida: a + b = c¢. (Tenho
5 balas e 3 chocolates. Quantos doces tenho? 5 + 3 = 8.

e Transformacdo de uma medida para dar lugar a outra, podendo ser positiva
ou negativa. (Tenho 25 reais em meu cofrinho. Meu avdé me deu, no final de
semana, 6 reais em moedas. Quanto tenho no cofrinho agora? 25 + (+6) =
31. Nesse caso, a adi¢do corresponde a uma transformacgéo, pois ja havia
uma determinada situacdo que fora transformada por um fenbmeno — o
ganho de moedas — alterando a quantidade inicial. Para o exemplo: tenho 31
reais em meu cofrinho e gastei 6; com quanto fiquei? 31 + (-6) = 25. Trata-se,
nesse caso, de uma transformagcdo negativa — a quantidade foi alterada
porque foram gastos 6 reais.

e Comparacao entre duas medidas, podendo ser positiva ou negativa. (Tenho
14 reais e Julia tem 7 reais a mais do que eu. Quantos reais Julia tem? 14 +
(+7) = 21. Julia tem 7 reais a menos do que eu. Se tenho 25 reais, quantos
reais Julia tem a menos? 25 + (-7) = 14.

e Dupla transformacdo — quando duas transformacdes se compdem para dar
lugar a uma transformacéo. (Num jogo, Maria ganhou 7 pontos, em seguida
perdeu 9 pontos. Quantos pontos ela perdeu? 7 + (-9) = - 2.

e Transformacdo de uma operacao que se opera sobre uma relacdo para dar
lugar a estado relativo. (Maria devia 8 reais na cantina da escola. Se ela

pagou 5 reais, quanto ainda ficou devendo? (-8) + (+5) = (-3)
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e Dupla composi¢édo envolvendo dois estados relativos (nUmeros inteiros) para
dar lugar a um novo estado relativo - Cétia deve 7 reais para Jodo, mas ele
Ihe deve 3 reais. Quanto ela deve a Joao? (-7) + (+3) = (-4).

Diante da supracitada classificacéo, tanto a avaliacdo diagndstica, como
as atividades elaboradas durante o processo de ensino e aprendizagem e a
avaliacdo de verificagdo da aprendizagem devem contemplar tais ideias de maneira
diversificada, permitindo aos alunos o seu conhecimento e manuseio. E importante
também a observacéo de que essas ideais apresentadas ultrapassam a barreira dos
nameros naturais, sendo fundamentais para o trato com problemas envolvendo os
nameros inteiros.

Ainda que o conjunto dos numeros inteiros negativos nao faca parte do
componente curricular do 6° ano do ensino fundamental, é importante que suas
nocdes sejam apresentadas aos alunos, pois podera haver situacbes em seu
cotidiano como também na propria sala de aula que gerem algum tipo de
guestionamento quanto ao seu uso e o professor ndo deve ser omisso no sentido de

negar sua existéncia, explorando seu significado e aplicacao.

6.2.4.1 Trabalho com a multiplicacédo e a divisao

Conforme afirma Vergnaud (1996), as operacbes de multiplicacdo e
divisdo sdo pertencentes ao campo multiplicativo e para os PCN (1998), é
necessario, para a uma maior compreensdo da multiplicacdo, que esta seja
trabalhada em paralelo a diviséo.

Como ja fora descrito e dentro da presente proposta, a orientacdo inicial
para o trabalho com a operacédo de multiplicacdo e de divisdo a partir da exploracéo
de suas nocfes partirA do manuseio dos alunos com o jogo de boliche e a
identificacdo inicial da multiplicacdo como uma soma de parcelas repetidas.
Desenvolvido o jogo, propostos os problemas aos alunos e debatidas as resolucdes
apresentadas com as devidas intervencdes, propdem-se a apresentacdo de outras
situacdes-problemas envolvendo, segundo os PCN (1997, p.72)*, as seguintes

situacdes que englobam os significados das operagcdes de multiplicacdo e diviséo e

* Em virtude de a presente proposta ser direcionada para o trabalho com os niimeros naturais, a
descricdo apresentada foi extraida dos Parametros Curriculares Nacionais de mateméatica dos
primeiros e segundo ciclos.
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que poderdo ser trabalhadas dentro do contexto do jogo trabalhado sédo as
seguintes:
e Multiplicacdo comparativa:
Exemplo: Pedro tem R$ 5,00 e Lia tem o dobro dessa quantia. Quanto tem Lia?
A partir dessa situacdo de multiplicagdo comparativa é possivel a
formulacéo de situacdes que envolvam a diviséo.
Exemplo: Lia tem R$ 10,00. Sabendo que ela tem o dobro da quantia de Pedro,
guanto ele tem?
e Comparacao entre razbes envolvendo a ideia de proporcionalidade:
Exemplo: Marta vai comprar trés pacotes de chocolate. Cada pacote custa R$ 8,00.
Quanto ela vai pagar pelos trés pacotes? A ideia de proporcionalidade se faz
presente: 1 esté para 8, assim como 3 esté para 24. A partir desse tipo de situagéo é
possivel formular outras que conferem significado ao trabalho com a divisdo como o
exemplo a seguir:
- Marta pagou R$ 24,00 por 3 pacotes de chocolate. Quanto custou cada pacote? O
valor sera repartido igualmente em 3 partes para se descobrir o custo de um pacote.
No caso do trabalho com o jogo de boliche, a ideia de propor¢do podera
ser desenvolvida se colocado o total de pinos acertados e sua correspondéncia com

o total de pontos obtidos.

Total de pinos vermelhos acertados Total de pontos obtidos
1 2
3 6
2 10

A essa situacdo cabem varios questionamentos e formas de
desenvolvimento das no¢des de multiplicacéo e divisdo: se Pedro obteve 10 pontos,
guantos pinos vermelhos ele acertou? (a resposta podera ser obtida mediante a
divisdo); Se Paulo acertou 4 pinos vermelhos e 3 azuis (fazendo um total de 9
pontos) , quantos pontos ele fez? (a resposta serd obtida através da soma do
resultado da operacéo de multiplicacdo com o total de acertos dos pinos vermelhos).

e Configuragéo retangular
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Essa situacdo deve ser desenvolvida com a apresentacdo de situacdes
com contextos similares as que se seguem:
- Num pequeno auditério, as cadeiras estdo dispostas em 7 fileiras cada uma com 8
cadeiras. Quantas cadeiras ha no auditorio?
- Qual é a area de um retangulo cujos lados medem 6 cm por 9 cm?

Desenvolvidas as nocfGes de multiplicacdes, o trabalho com a divisao
associado a multiplicacao é feito através de situa¢cdes como as seguintes:
- As 56 cadeiras de um auditorio estdo dispostas em fileiras e colunas. Se sdo 7 as
fileiras, quantas sdo as colunas?
- A area de uma figura retangular é de 54 cm. Se um dos lados mede 6 cm, quanto
mede o outro lado?

Para os PCN do terceiro e quarto ciclos, essas situacdes se caracterizam

pelo trabalho com grandezas

[...] que sdo produtos de outras grandezas. Por exemplo, a area 54
cmz2 é o produto dos comprimentos dos segmentos 6 cm por 9 cm.
[...] A mudancga da dimenséo de grandeza, presente nesse caso, traz
um grau de complexidade maior para 0s problemas, o que gera
dificuldades na aprendizagem. Uma das dificuldades a esse respeito
revela-se quando, por exemplo, se duplicam os lados de um
retangulo e sua éarea fica quadruplicada e nao multiplicada por dois,
como podem pensar de imediato muitos alunos (PCN, 1998, p.111). .

Com o objetivo de transpor tal barreira, o professor podera fazer uso de

uma atividade, conforme Figura 01 a seguir, detalhada em Carvalho (2013), a qual

BN

facilitara a compreensdao da multiplicagcdo associada a ideia de area e da
propriedade comutativa. Para sua execucédo, serd necessarios papel quadriculado,
duas canetas de cores diferentes e dois dados. Os alunos devem formar duplas e

escolher quem inicia jogando os dados:

Eles multiplicam os resultados dos dados, fazendo a leitura dos
pontos da esquerda para a direita, e pintam o produto no papel
guadriculado. Mas, atencdo, o papel deve estar sempre na mesma
posi¢éo, pois, por exemplo, 3x5e5x3;4x2e 6 x2tém o mesmo
produto, mas a configuracdo retangular é diferente. E importante
orientar os alunos que, ao pintarem o papel, ndo o fagam “grudando”
um no outro, porque a estratégia € ocupar espaco (op.cit., p.61).
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Figura 01: Atividade de multiplicagdo envolvendo a ideia de configuracdo retangular.

A partir dessa explanacéo, sera possivel o desenvolvimento de problemas
contextualizados em sala de aula como o jogo de futebol, trabalhando questdes
envolvendo &reas e perimetro.

e Associacdo a ideia de combinatoria

Essa situagdo deve ser desenvolvida, segundo os PCN (1997, p.73, 74),
com a apresentacdo de situacfes com contextos similares as que se seguem para o
trabalho com a multiplicacéo:
- Tendo duas saias — uma preta (P) e uma branca (B) — e trés blusas — uma rosa
(R), uma azul (A) e uma cinza (C) —, de quantas maneiras diferentes posso me
vestir? Para esse problema, a resposta esta ligada as combinacdes possiveis; a
resposta poderd ser obtida, num primeiro momento, através de desenhos ou
diagramas de arvore fazendo uso de todas as possibilidades: (P, R), (P, A), (P, C),
(B, R), (B, A), (B, C) e que evidencia o conceito de produto cartesiano. Assim, a
combinac¢éo pode ser feita através da multiplicacdo indistinta entre saias e blusas ou
blusas e saias: 2 x 3 =3 x 2.

Também presente em situagbes envolvendo divisdo, a ideia de
combinacéo podera ser desenvolvida em contextos como o seguinte:
- Numa festa, foi possivel formar 12 casais diferentes para dancar. Se havia trés
mocas e todos os presentes dancaram, quantos eram o0s rapazes?
Um rapaz e trés mocas formam trés pares.
Dois rapazes e trés mogas formam seis pares.

Trés rapazes e trés mocas formam nove pares.
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Quatro rapazes e trés mocas formam doze pares.

6.2.5 Breve planejamento das aulas do segundo momento

Com vista as orientacdes anteriores, seguem o0s planejamentos das aulas

referentes ao segundo momento da aplicacéo da proposta:

Aula 03 - 2 horas / aula

Conteudo:

- Adicao e subtracao

Objetivos:

- Apresentar uma matematica cujo acesso € universal e que pode e deve ser
estudada por um individuo independente das suas escolhas profissionais.

- Explorar nos alunos a interpretagcdo de problemas propostos em determinadas
situacgdes, solicitando que descrevam qual recurso utilizar (soma e / ou subtracédo).

- Trabalhar as noc¢6es de adicdo e subtracao.

Metodologia:

- Apresentacdo de dois depoimentos de profissionais da escola acerca de suas
experiéncias com a matematica.

- Uso do jogo dos palitos em dois niveis: adi¢cdo e subtragéo.

- Apresentacao de situa¢cBes-problemas envolvendo o jogo trabalhado.

Recursos:

- Projetor audiovisual.

- Jogo dos palitos.

Aula 04 - 2 horas / aula

Conteudo:

- Adicao e subtracao

Objetivos:

- Apresentar uma matematica cujo acesso € universal e que pode e deve ser

estudada por um individuo independente das suas escolhas profissionais.
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- Explorar nos alunos a interpretacdo de problemas propostos em determinadas
situacgdes, solicitando que descrevam qual recurso utilizar (soma e/ ou subtragao).

- Trabalhar as noc¢fes de adi¢cdo e subtracdo como também sua visualizacdo em
gréficos.

Metodologia:

- Uso do jogo de boliche na segunda possibilidade apresentada anteriormente.

- Apresentacao de situagOes-problemas envolvendo o jogo de boliche.

- Construcdo de um gréfico durante a discussdo com alunos sobre os resultados
alcancados.

Recursos

- Projetor audiovisual.

- Jogo de boliche.

- Folhas de cartolina

Aula 05 -2 horas / aula

Conteudo:

- Adicao e subtracao

Objetivos:

- Contextualizar o contetdo estudado através de seu desenvolvimento na histéria da
matematica.

- Explorar nos alunos a interpretacdo de problemas propostos em determinadas
situacgdes, solicitando que relatem qual recurso utilizar (soma e / ou subtragéo).

- Trabalhar as noc¢des de adicéo e subtracéo.

Metodologia:

- Exibigdo do video “Historia dos numeros (completo)” disponivel no site youtube.

- Uso do jogo de boliche na primeira e terceira possibilidades apresentadas
anteriormente.

- Apresentacao de situagdes-problema envolvendo o jogo de boliche.

- Desenvolvimento do jogo de futebol.

- Apresentacao de situacdes-problemas envolvendo o jogo de futebol.

Recursos:

- Jogo de boliche e bola de futebol.

- Folhas de Cartolina.
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Aula 06 — 2 horas / aula

Conteuado:

Multiplicac&o e diviséo

Objetivos:

- Apresentar uma matematica cujo estudo seja acessivel a todos e de forma
prazerosa

- Explorar a interpretacdo de problemas propostos.

- Trabalhar as no¢6es de multiplicacao e divisao.

Metodologia

- Uso do jogo de boliche.

- Apresentacao de situagOes-problemas envolvendo o jogo de boliche.
Recursos

- Projetor audiovisual.

- Jogo de boliche

- Folha de cartolina

Aula 07 — 2 horas / aula

Conteudo:

Multiplicac&o e divisédo

Objetivos:

- Desenvolver as noc¢des de multiplicacdo e divisdo a partir das situacdes de
multiplicacdo comparativa, proporcionalidade e idéias de contagem.

- Desenvolver as nocbes de multiplicacdo e divisdo a partir da configuracédo
retangular

Metodologia:

- Proposta de situacdes-problemas envolvendo multiplicagdo comparativa,
proporcionalidade e ideias de contagem.

- Uso da atividade de configuracdo retangular para desenvolver as nocgdes de
multiplicacéo e divisao.

Recursos:

- Lousa branca e tabelas impressas.
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6.3 ORIENTACOES PARA O TERCEIRO MOMENTO: FORMALIZACAO DOS
CONCEITOS MATEMATICOS

Desenvolvidas as etapas anteriores, € chegado o momento de o professor
formalizar os conceitos trabalhados e explanar os procedimentos convencionais (Cf.
GITARANA; CARVALHO, 2010, p.33) que geralmente sdo apresentados aos alunos
ja num primeiro encontro dentro de uma visdo tradicionalista do ensino da
matematica. Esse momento deverd ser como uma peca que precisa ser bem
encaixada ao quebra-cabeca do conhecimento, o qual estd em plena construcéo
pelos alunos.

Para tal, os alunos poderdo ser expostos a situacées que sejam dificeis
de serem resolvidas pelos métodos que estavam utilizando anteriormente. E o
momento de formalizar o trabalho com os algoritmos e trazé-los como mais uma
opcao para a resolucédo de problemas. Como exemplo, Cavalcanti (2001, p.120) traz

o problema envolvendo as aranhas de Cldvis:

Cldvis é um colecionador muito estranho. Ele tem 2 caixas. Em cada
caixa ha 4 aranhas. Cada aranha tem 8 patas. Se Clovis tivesse que
comprar meias no inverno para suas aranhas, quantas meias
compraria?

Alterando os dados do problema, sua configuracdo poderia ser a
seguinte: Clovis é um colecionador muito estranho. Ele tem 15 caixas. Em cada
caixa ha 17 aranhas. Cada aranha tem 8 patas. Se Clovis tivesse que comprar
meias no inverno para suas aranhas, quantas meias compraria?

Dessa forma, trabalhando com quantidades maiores e valores maiores, 0s
alunos terdo maiores dificuldades em resolver as questdes por métodos proprios
como o uso de desenhos e da adicdo; o professor deve, entdo, apresentar os
métodos convencionais como um caminho mais simples e direto para se chegar as
solucdes e propor um exercicio, como sugere Cavalcanti (2001), que é solicitar aos
alunos que resolvam novamente os problemas anteriormente feitos em métodos
préprios fazendo uso das técnicas convencionais.

Além dessa estratégia, devem ser apresentados problemas de acordo
com as nocgdes ja apresentadas sobre os campos aditivos e multiplicativos como

também envolver situagbes cuja contextualizagdo ja tenha sido desenvolvida além
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da apresentacdo de outras ainda inexploradas pelos estudantes como a que se

segue na Figura 02:

Isso é um cérbero. Cada vez que uma das suas cabecas esta
doendo, ele que tomar quatro comprimidos. Hoje as suas trés
cabecas tiveram dor. Mas o frasco ja estava no fim e ficou faltando
comprimidos para uma cabeca. Quantos comprimidos havia no
frasco? (STANCANELLI, 2001, p.104).

©
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Figura 02: Questao ndo-convencional.

Outra situacdo interessante de ser explorada dentro do contexto
sociocultural dos alunos em Pernambuco e que podera ser trabalhada a fim de
utilizar procedimentos formais em sua resolucdo é a quadrilha junina. A partir desse
contexto € propicio a elaboracdo de uma atividade intitulada quadrilha animada que
tera por objetivo desenvolver as habilidades de contagem (principio multiplicativo) a
partir das possibilidades de casais a serem formados para dancar uma quadrilha
junina. A atividade podera ser adaptada a outras formas de danca de acordo com o
periodo em que o professor fizer sua proposigao.

Para Pessoa e Borba (2010), esse tipo de atividade é de suma

importancia para a aprendizagem dos alunos:

Embora no dia-a-dia o levantamento de possibilidades ndo ocorra
necessariamente de maneira sistematica, o desenvolvimento de um
pensamento como o utilizado em situagcdes combinatorias é Gtil no
pensar matematico e de outras areas do conhecimento. Se bem
trabalhada na escola, os alunos poderdo perceber o valor da
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Combinatéria para resolver situacfes cotidianas — escolares e extra-
escolares (op.cit., p.20).

Formalizados os conceitos das quatro operacdes, é interessante que o
professor elabore uma atividade de revisdo para ser feita em casa e corrigida na
aula seguinte. E interessante que a correciio seja feita de forma coletiva e com o

estimulo de alunos voluntérios para resolver as questdes no quadro.

6.3.1 Breve planejamento das aulas do terceiro momento

Aula 08 — 2 horas / aula:

Conteudo

- Adicao e subtracéo

Objetivo:

- Trazer a importancia social dos conceitos de adicdo e subtracéo.

- Formalizar os conceitos de adicao e subtracao.

Metodologia:

- Explanacdo da importancia dos numeros naturais e do uso das operagbes de
adicao e subtracao.

- Apresentacao das propriedades das operacfes com adi¢cdo e subtracdo seguidas
de problemas contextualizados ja vivenciados anteriormente como também de novas
situacoes.

Recursos:

- Lousa branca e projetor audiovisual.

Aula 09 — 2 horas / aula

Conteudo:

- Multiplicagéo e divisao

Objetivo:

- Trazer a importancia social dos conceitos de multiplicacéo e divisao
- Formalizar os conceitos de multiplicagéo e diviséo.

Metodologia:
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- Explanacdo da importancia das operacdes de multiplicacdo e de divisdo no
cotidiano.

- Apresentacéo das propriedades da multiplicagcdo e dos termos que compde uma
diviso.

- Apresentacdo de problemas contextualizados ja vivenciados anteriormente como
também de novas situacoes.

Recursos:

- Lousa branca e projetor audiovisual.

6.4 ORIENTACOES PARA O QUARTO MOMENTO DA INTERVENCAO:
PROPOSTA DE SITUACOES-PROBLEMA PELOS ALUNOS

Estimular os alunos a propor situacées-problema a partir de situacdes da
sua realidade é um caminho bastante pertinente para a aprendizagem de conteludos
matematicos. Trata-se de uma oportunidade de se constatar que os problemas
trazidos em livros didaticos ndo foram simplesmente “inventados” por alguém que
supostamente saiba mais matematica que os alunos e visa apenas leva-los a
calculos descontextualizados. Contrariamente a isso, traz-se possibilidades de leva-
los a raciocinar de forma mais elaborada e alcancar caminhos diversos para
problemas que lhes sejam tangiveis em seu dia a dia.

Para além das vantagens a aprendizagem ja descritas, a formulacédo de
problemas pelos alunos, segundo Chica (2001), tem ainda a funcdo de estimular a

producao textual dos alunos e controle sob as ideias matematicas:

Quando o aluno cria seus proprios textos de problemas, ele precisa
organizar tudo que sabe e elaborar o texto, dando-lhe sentido e
estrutura adequados para que possa comunicar 0 que pretende.
Nesse processo, aproximam-se a lingua materna e a matematica, as
guais se complementam na producdo de textos e permitem o
desenvolvimento da linguagem especifica. O aluno deixa, entéo, de
ser um resolvedor para ser um propositor de problemas, vivenciando
o controle sobre o texto e as ideias mateméticas (op.cit., p.151).

Ainda segundo essa autora, oportunizar a formulacéo de problemas é um
caminho de levar os alunos a compreender os fatores mais relevantes, durante a
escrita, para a elaboragédo e para a resolucao de situacoes; as relagbes existentes

entre os dados apresentados, o0 questionamento a ser respondido com sua
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respectiva solucdo; o modo de articular o texto, os dados e a operacdo matematica
que deverd ser utilizada.

Com esse trabalho, o estudante tera uma visdo mais ampla do problema
e ira interagir com o contexto desenvolvido. Isso tornara possivel sua participacédo
ativa e familiarizacdo ndo apenas com os dados numeéricos ou trechos isolados do
problema como um tipo de caca-palavras que lhes garantiria a solucdo das
situagcOes apresentadas, como também faz com que sintam “que tem controle sobre
o fazer mateméatica e que pode participar desse fazer, desenvolvendo interesse e
confianca diante de situacdes-problema” (CHICA, 2001, p.152).

Nessas condicbes, e a partir do que os alunos revelarem em seus
depoimentos na sondagem discursiva apresentada no primeiro momento, os alunos
receberdo (dentro da presente proposta) em grupos com igual quantidade de alunos,
materiais como um cardapio de uma lanchonete, um panfleto com precos de
eletrbnicos, uma receita de culinaria, uma matéria de revista ou jornal e serdo
solicitados a propor problemas a partir das nogdes anteriormente desenvolvidas
sobre as quatro operagbes no segundo momento e sua sistematizacdo no terceiro
momento.

Para a proposta dos problemas pelos alunos, o professor devera orienta-
los em sua escrita, ouvir sua argumentacédo para propor determinadas questdes e
dar sugestbes tendo todo o cuidado para nao intervir diretamente no processo de
criacao das questdes.

Um fator ainda relevante, destacado em Chica (2001), é que esse
momento sO é propicio de ser trabalhado apés o contato dos alunos com problemas
de diferentes magnitudes, uma vez que ele s6 tem por costume resolvé-los e ndo
propor sua escrita para posterior resolucdo. Além disso, o contato prévio com outros
problemas ird permitir aos alunos o conhecimento, manuseio e de desenvolvimento

de modelos que serao Uteis para posteriores formulacdes de novas situacoes.

6.4.1 Orientacé&o para elaboracédo dos problemas

e O professor devera ter claro o que representa um bom problema como ja fora

anteriormente descrito.
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e E importante que os alunos sejam orientados a propor problemas “que néo
possuem solucdo evidente™ e que exigem que o resolvedor combine seus
conhecimentos e decida pela maneira de usa-los em busca da solugao”
(DINIZ, 2001, p.89). Isso ndo implica proibir os alunos de propor problemas
cuja solucdo seja evidente, até porque, numa fase inicial, € importante que
eles também desenvolvam os modelos ja aprendidos e as situagbes em que
as quatro operacdes basicas sdo apresentadas. Além disso, a supracitada
autora ainda afirma a possibilidade de sua abordagem desde que se
mantenha o processo investigativo.

e Encarando os problemas como um processo investigativo, o professor deve
auxiliar os estudantes no momento de redigir suas idéias para que estas
possam ser alvo de novos questionamentos mediante um processo de
reflexdo que envolve a mudanca dos dados apresentados ou do préprio
guestionamento a ser respondido.

e Distribuidos os materiais para as situacdes-problema serem elaboradas, o
professor podera encaminhar sua producdo com os seguintes artificios.

- No caso de problemas convencionais, eles podem ser usados como modelo para a
proposicdo de novas situacfes com orientacdes especificas do professor como
inventar um problema com os mesmos dados, com a mesma pergunta, com as
mesmas contas usadas na resolu¢do ou com uma mesma histéria contanto que seja
resolvido por um método diferente (Cf. DINIZ, 2001, p.100).

- A partir de um texto inicial dado pelo professor, os alunos devem continuar o
problema acrescentando novos dados num constante processo de articulacdo entre
os dados iniciais, as novas informagdes acrescentadas e a pergunta final a ser
respondida. No caso, por exemplo, de um cardapio entregue a um grupo para a
proposta de situacdes-problema um bom inicio seria: na lanchonete de dona Maria
h& coxinhas, pastéis, brigadeiros e sanduiches de queijo. Meus amigos e eu
juntamos nosso dinheiro e... (Cf. CHICA, 2001, p.156).

- Os alunos devem ser orientados a fazer um rascunho das ideias apresentadas pelo
grupo e apoés a redacado do texto, uma leitura em voz alta para verificar se todos os

dados necessarios estdo apresentados no problema, se a solucdo ja foi dada

> Problemas com solucdes evidentes sdo caracteristicos da natureza de problemas convencionais
cujos dados que o resolvedor precisa encontram-se explicitamente no texto e podem ser resolvidos
pela aplicacao direta de um ou mais algoritmos (Cf. DINIZ, 2001, 89).
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durante a escrita (0 que deve ser corrigido caso aconteca) e se a pergunta final
contempla o objetivo proposto pelo problema. Caso alguma incoeréncia seja
percebida, os estudantes ainda terdo a oportunidade de reconduzir a escrita do
texto.

- A pergunta ja pode ser anteriormente dada pelo professor de acordo com seu
objetivo “em querer ressaltar uma operagédo, destacar palavras especificas da
linguagem matematica, propiciar o surgimento de problemas mais abertos” (op.cit.,
p.164).

6.4.2 Aplicacado dos problemas elaborados

Propostos o0s problemas, cada equipe devera resolvé-los para uma
posterior realizacdo de uma gincana com as questdes desenvolvidas. Esta atividade
poderd ser feita da seguinte maneira:

e Antes de se iniciar a gincana, sera retirado um aluno de cada grupo para
formar um jari que ira auxiliar no julgamento das respostas e dos
questionamentos que surgirem.

e Sorteio das questdes de um grupo para o outro resolver.

e O grupo escolherd outro grupo para responder a questdo sorteada e o
componente a responder a questdo. Esse componente devera ser ajudado
pelos demais colegas da sua equipe.

e Ao término da resolucao, o aluno que resolveu o problema ir4 argumentar a
seu favor sobre os procedimentos usados para resolvé-lo.

e O grupo que elaborou a questdo podera contestar o método de resolucao
adotada, mas terd que o fazer com propriedade nos argumentos. Estes, por
sua vez, passaram pelo crivo do juri que ird votar na veracidade da questao.

e Sempre que necessario, o professor devera intervir caso os alunos sintam
alguma dificuldade ou se equivoquem em algum momento da atividade.

e O grupo que respondeu a questdo ira escolher outra equipe com seu
respectivo componente para responder a questdo sorteada. Nao podera
haver direcionamento de pergunta para uma equipe que ja tenha respondido

um problema anteriormente.
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e Ganhara a disputa quem responder corretamente o maior numero de
guestionamentos.

e Para questdes que um grupo acertar parcialmente, o professor podera fazer a
correcdo e atribuir a metade da pontuacdo dada para uma questéo feita de
modo correto. Essa atitude é importante por considerar o processo de
resolucao e raciocinio adotado pelo aluno e ndo simplesmente rotula-lo como
certo ou errado. E 0 momento de o professor intervir sobre o erro e discutir
com os alunos o motivo da solugéo estar errada. I1sso ir4 contribuir para que o
alunado “reveja suas estratégias, localize seu erro e reorganize os dados em
busca de uma solugao correta” (CAVALCANTI, 2001, p.139).

Realizada a gincana, em outro momento, o professor podera desenvolver
um trabalho fazendo uso da conta de energia elétrica dos alunos. Para isso, eles
serdo solicitados a trazerem uma conta de energia de casa e, junto com o professor,
construir problemas e trabalhar em prol de sua solucdo. Como ja fora dito, € o
momento de estimular o trabalho com a metacognicdo e trazer a contextualizacéao
das quatro operacdes béasicas envolvendo a conta de luz e questbes ambientes
relativas a producéo e crise de energia, fontes limpas de producdo e seu consumo
racional (trabalho com os temas transversais). E recomendavel, para tais fins, a
utilizacdo de videos com pequenos documentarios, matérias jornalistas impressas
ou em video.

Atividades como essa, segundo os PCN (1998), levam o aluno ao
exercicio pleno da cidadania, uma vez que fazer calculos, interpretar dados e
elaborar argumentacdes criticas a partir destes € um meio de integracdo do
individuo a sociedade tendo em vista o grande fluxo de informacdes e de dados que
circulam através dos diversos meios de comunicacdo. Esse trabalho ainda podera
ser reforcado com o tratamento de informacdes mediante a construcdo /
interpretacdo de gréficos pelos alunos envolvendo as situacfes contextualizadas
com a conta de energia.

Outra sugestdo para se trabalhar com o tratamento da informacéo,
presente nos PCN (1998), é a realizacdo de pesquisas quantitativas pelos alunos,
devendo haver o cuidado com a organizacdo dos dados da pesquisa como também
a forma com que serdo apresentados seus resultados (PCN, 1998, p.135). Com

essa orientagcdo dos PCN, torna-se viavel ao professor organizar uma pesquisa



114

direcionada com seus alunos a partir de um questionario jA montado e solicitar que
os alunos fagam uma entrevista com a comunidade escolar sobre um tema relevante
(saude, esportes, lazer ou economia). ApGs a entrevista, € chegado o momento dos
dados coletados serem organizados e dispostos em graficos e novos
guestionamentos serem levantados para uma andlise qualitativa. Tais
guestionamentos deverédo ser respondidos pelos alunos em sala e outros elaborados
para atividades avaliativas ou exercicios.

Ja com foco sob a etnomatematica, o professor deve apresentar uma
matematica cuja pratica transcenda as academias, e propor atividades que
valorizem seu uso no cotidiano dos estudantes. Como afirmam Gitirana e Carvalho
(2010),

[...] devemos valorizar os conhecimentos prévios dos alunos, com
destaque para os que trazem marcas mais nitidas da cultura de que
fazem parte. Com isso, permitimos que o aluno identifique a
Matemética que esta presente na cultura e perceba que ela é, de
fato, praticada por todos no dia a dia. Tomar consciéncia deste fato
contribui para desmistificar a Matemética e auxilia o aluno a
apropriar-se do conhecimento matematico pela evidéncia de seus
usos sociais (op.cit., p.44,45).

Nessas condi¢des, o trabalho com os algoritmos das operacdes basicas
pode ser vivenciado na pratica dos alunos levando-o, por exemplo, a uma feira,
como exemplificado na figura 03, com uma lista de itens e fazer uma pesquisa dos
precos de determinados produtos. Com essa atividade, eles terdo a oportunidade de
comparar precos, conversar com os feirantes e observar o modo como eles fazem

os calculos enquanto estao negociando seus produtos.

A+ B = (A+C) + (B-C) para
quaisquer nimeros A, B e C.

Figura 03: Uso do célculo mental como estratégia de resolucéao.
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AplOs esse momento ja se torna viavel a aplicacdo de uma atividade
avaliativa envolvendo todo o conteudo trabalhado.

E importante destacar que tanto no momento em que os problemas séo
propostos pelos alunos como nos demais em que sua resolugdo é exigida, a
proposta de trabalho com a resolucédo de problemas, conforme afirma Diniz (2001),
deve contemplar o questionamento das respostas obtidas e da propria situacao
inicial, como um verdadeiro processo de “investigagao cientifica em relagcdo aquilo
que esta proposto” (op.cit., p.92). Nesse momento, tanto a resposta correta como o
processo de resolucdo devem ser considerados no sentido de fazer analises
qualitativas diante de mudltiplas possibilidades de solucdo que eventualmente irdo

surgir no trabalho em sala de aula.

6.4.3 Breve planejamento das aulas do quarto momento

Aula 10 - 2 horas / aulas

Conteudo:

- As quatro operacgdes basicas

Objetivos:

- Levar os alunos a desenvolverem situagcdes-problemas para a vivéncia das quatro
operacdes basicas.

- Estimular multiplas possibilidades de resolucao para um problema.

Metodologia:

- Divisdo da turma em grupos e distribuicdo de material para a producdo de
guestBes contextualizadas pelos proprios alunos.

- Realizac&o de uma gincana para a vivéncia dos problemas propostos.

Recursos:

- Panfletos, recortes de jornais e de revistas e papel oficio.

- Quadro branco.

Aula 11 -2 horas / aula

Conteudo:

As quatro operacdes basicas
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Objetivos:

- Trabalhar as no¢des das quatro operagfes béasicas.

- Vivenciar problemas com a conta de energia elétrica.

- Trabalhar com o tratamento de informacdes e coleta de dados.

- Produzir um debate sobre o custo / consumo de energia e sobre consciéncia
ambiental.

Metodologia:

- Divisdo da turma em grupos com igual numero de alunos e trabalho com os valores
obtidos nas contas.

- Construcdo de grafico no computador a partir dos valores obtidos na pesquisa de
campo.

- Exibicao de video sobre producéo de energia.

Recursos:

- Contas de energia trazidas pelos alunos.

- Projetor audiovisual e computador.

6.5 ORIENTACOES PARA O 5° MOMENTO DA INTERVENCAO:

Consolidado o conteudo, € chegado o momento de o professor propor
uma nova atividade avaliativa a partir do que fora desenvolvido. Para tal, seguem
algumas orientacdes para que sua elaboracdo contemple a contento os objetivos
propostos na presente intervengao:

e As questdes devem estar inseridas dentro do contexto da resolucdo de
problemas trabalhados em sala.

e As questdes devem contemplar os jogos e situacdes vividas em sala de aula.

e A avaliacdo deve ser elaborada de modo a equilibrar a abordagem das quatro
operacdes basicas, contemplando a exploracdo de gréaficos e dos temas
transversais.

e Além da abordagem de problemas convencionais, € importante que sejam
priorizados os ditos ndo convencionais incluindo temas que possibilitem outro
tipo de modelagem ainda n&o desenvolvida em sala.

Ja para a corregdo da avaliacdo, € importante que o professor fique

atento ao modo de resolugdo proposto pelos alunos, considerando as mudltiplas
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possibilidades de resolucdo que forem propostas em detrimento a um critério de
correcdo que sé considera como correto o procedimento formal de resolugdo como
também valorizar todo o percurso feito para se chegar a resposta final. Isso implica
em nao atribuir uma nota zero a uma questdo que tenha tido sido inicialmente
desenvolvida corretamente e num determinado momento o aluno tenha cometido

algum equivoco que culminasse numa solucéo final também equivocada.

6.5.1 Planejamento da aula do quinto momento

Aula 12 - 2 horas / aulas

Conteudo:

As quatro operacdes basicas.

Objetivos:

- Verificar a aprendizagem das quatro operacdes basicas.
Metodologia:

- Aplicacéao de avaliagdo escrita.

Apoés a aplicacdo e correcdo da avaliagdo escrita com os alunos, sera
feita uma nova entrevista semiestruturada com fins de uma nova analise discursiva.
A seguir, ja serdo apresentados os resultados detalhados, de formas quantitativa e
qualitativa, da aplicacéo do presente texto instrucional conforme os planejamentos ja

descritos.
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7. RESULTADOS DA INTERVENCAO

Conforme o cronograma apresentado no quadro 01, e de acordo com a
proposta de intervencao detalhada no texto instrucional, serdo apresentados, de
modo sequencial, os resultados da sua aplicacdo na Escola Municipal Paroquial Séo
Miguel localizada no municipio do Ipoujuca. Dos 15 alunos entrevistados para a
andlise discursiva feita anteriormente na Escola Municipal Elisa Emilia, 11
participaram da aplicacdo da proposta, porém, a turma contou agora com 32 alunos

matriculados — 21 alunos oriundos de outras escolas.

Data da realizacao das Momento de Encontro presencial na

atividades aplicacao da Escola M. Paroquial Sao
proposta Miguel =2 h / a (por
encontro)

09-02-2015 1° momento 1
10-02-2015 1° momento 2
11-02-2015 2° momento 3
23-02-2015 2° momento 4
24-02-2015 2° momento 5
25-02-2015 2° momento 6
02-03-2015 2° momento 7
03-03-2015 3° momento 8
04-03-2015 3° momento 9
09-03-2015 4° momento 10
10-03-2015 4° momento 11
11-03-2015 5° momento 12

Quadro 01: Cronograma da intervencao

7.1 RESULTADOS DO PRIMEIRO MOMENTO DA INTERVENCAO

A avaliacdo diagnéstica (Anexo 2) foi estruturada conforme as orientacées
previstas no texto instrucional e contemplou cinco problemas ndo-convencionais e
quatro problemas dos dito convencionais.

A correcao das avaliagdes trouxe dados bastante preocupantes quanto ao
percentual de acertos da turma — houve apenas 26% de acertos, em média, dos
problemas do primeiro tipo. O que revela que eles se encontravam com um nivel
aguém do desejado para iniciar os estudos no 6° ano do ensino fundamental uma
vez que ndo conseguiam desenvolver um raciocinio l6gico e argumentativo para

resolver problemas cuja operacao e dados ndo se apresentassem de forma clara no
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texto proposto. Ja para os problemas convencionais, o valor percentual de acertos
médio da turma foi de 64%, que apesar de ser bem superior em relagédo ao valor do
primeiro tipo, ainda ndo pode ser considerado um bom resultado, pois mostra que
houve um percentual de 36% de respostas erradas em questbes elementares que
nao exigiam o uso de mais de uma operacao para sua resolucao.

A visualizacdo do numero de alunos que acertaram cada uma das

questdes ditas ndo-convencionais € apresentada no seguinte grafico:

18

16
W Questdo 1
M Questdo 2
M Questdo 3

W Questdo 4.A

B Questdo 4.B

B Questdo 5 parte 1
M Questdo 5 Parte 2

Problemas ndo-
convencionais

Grafico 01: Acerto de questfes ndo-convencionais.

Ainda nesse contexto, 0os alunos apresentaram grandes dificuldades na
interpretacdo textual e nos dados apresentados em grafico e em tabela. Na quinta
guestao, por exemplo, os alunos néo consideraram o total de garrafas vendidas para
encontrar o total de litros de leite vendidos, fazendo apenas a soma da quantidade
de leite apresentada no texto sem a devida interpretacao (Figura 4). Nessa questéao,
apenas um aluno fez a soma correta da quantidade de litros de leite (Figura 5) e
apenas outro aluno conseguiu desenvolver um raciocinio l6gico sobre a quantidade

de garrafas que ainda ha para serem vendidas. (Figura 6).
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Se ele vender 15 garrafas de 2 litros, 15 garrafas de 1 litro e 2 garrafas de 1 litro e meio,\
quantos litros ele vendeu ao todo? Quantas garrafas ainda ha no estoque para futuras

vendas? (A1 &,mo 3 Mo QQ?@D

Figura 04: Dificuldade de interpretacdo textual na questao 5.
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Figura 05: Dificuldade de interpretacdo textual na questao 5.

Se ele vender 15 garrafas de 2 litros, 15 garrafas de 1 litro e 2 garrafas de 1 litro e meio,
quantos litros ele vendeu ao todo? Quantas garrafas ainda hé no estoque para futuras
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Figura 06: Dificuldade de interpretacdo textual na questdo 5.

Outro problema de interpretacdo textual bastante recorrente foi o

de

identificar a operacdo matematica que deveria ser utilizada na questdo 9: treze

alunos utilizaram a operacdo de multiplicacdo enquanto deveriam ter usado a

de

divisdo (Figura 07). Ja na questado 7, a problematica encontrada por treze alunos foi

em subtrair o saldo final do valor guardado, fazendo a soma dos valores

apresentados (Figura 8); e na questdo 8, um total de sete alunos néao identificaram

no texto que o total de pessoas a ir para 0 cinema era trés pessoas, multiplicando o

preco do ingresso por 2. (Figura 9).

9 — Comprei 5 ovos de pascoa por R$ 50,00. Quanto paguei por cada um?

X
3
<
)

S

Figura 07: Dificuldade de interpretacao textual na questao 9.
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7 — Catarina guardou na poupanga R$25,00 e ficou com saldo de R$ 96,00. Quanto
ela tinha?

s ")l 2

/

Figura 08: Dificuldade de interpretacdo textual na questao 7.

8 — Joao e seus dois irmao vao ao cinema. O valor do ingresso é R$ 8,00. Quarl

ga§aré°? R= (03 S SRR, R$ 16,00

K JUOuN
\b

Figura 09: Dificuldade de interpretacdo textual na questao 8.

O gréfico seguinte traz o numero de alunos que acertaram as questdes

convencionais — da 62 a 92 questéao:

35

30 A

W Questdo 6

W Questdo 7

I Questdo 8

W Questdo 9

Problemas
convencionais

Gréfico 02: Acerto de questdes convencionais.
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7.1.1 Resultados da sondagem discursiva

Com a aplicagdo da sondagem discursiva, os alunos foram solicitados a
fazer uma figura que representasse a matematica, seguida de um pequeno texto que
0 esclarecesse ou ainda trouxesse alguma concepcao sobre o que eles acreditavam
ou sentiam quando ouviam a palavra matematica.

A analise de tal sondagem ndo trouxe grandes surpresas quanto a
imagem discursiva que os estudantes trazem da matematica se comparado com o
que ja fora relatado anteriormente em entrevista no capitulo 4: de um total de 29
producdes feitas em sala, quinze associaram a matematica apenas ao ambiente
escolar ao desenhar a propria escola (Figura 10) e / ou livros (Figura 11). Isso ratifica
as préticas discursivas da mateméatica serem estudada na escola e voltadas para a
prépria escola, sem qualquer sentido ou aplicabilidade pratica no cotidiano dos
alunos, como podera ser observado nos seguintes relatos dos desenhos — “a escola
€ uma matematica” (Figura 12), “na escola n6s usamos muita matematica” (Figura

13), “na escola tem matemética” (Figura 10).

Figura 10: Associacdo da matematica ao ambiente escolar.
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Figura 12: “A escola € uma matematica”.
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Figura 13: “Na escola n6s usamos muita matematica”

Em meio a essas praticas discursivas, observa-se a ja descrita
ressignificacdo e cristalizacdo, nos textos que acompanham os desenhos, de
discursos como: “matematica é legal, mas ao mesmo tempo € ruim”, “matematica é
legal mas muito dificil’, “eu adoro as vezes”, “matematica € legal mas na mesma
hora é ruim” (Figuras 14, 15 e 16 ). E, pois, uma matematica cujo lado negativo é
apresentado em meio as dificuldades dos alunos frente aos conteudos, tornando-a

ndo atrativa e ndo acessivel.

< — 7~
MadirmoXica & Ligouw cmMmoibs onao

el e nts AATIO S ALY

)/)anf o EYDcala

MO AP Qusriars .\,,\[l}'},l/h)]:l'l

Figura 14: “Matematica é legal mas na mesma hora é ruim”
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de

Figura 16: “Eu adoro as vezes”.

Mesmo com a representacdo de tais discursos, evidencia-se, nos

trabalhos de muitos estudantes (Figura 17), assim como nos textos das figuras 15 e

16, que eles tém plena consciéncia de que a mateméatica também é voltada para

7

uma pratica social. O que a torna tdo estigmatizada é o tdo recorrente fracasso

escolar que faz com que os alunos ndo consigam fazer a devida associacao entre o

gue estudam e as praticas do cotidiano em que a disciplina se faz presente.
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Figura 17: A matematica no cotidiano dos alunos.

Com as produgdes na figura 17, foi possivel identificar alguns alunos que
enxergam na mateméatica seu valor e uso pratico no cotidiano. Tomando essas
producdes como suporte, o trabalho envolvendo a producédo textual de problemas
matematicos tomara como base o cardapio de uma lanchonete e os precos de
mercadorias numa loja.

7.1.2 Resultados do juri simulado

O jari simulado (Fotografias 1 e 2 — Anexo 5) foi organizado da seguinte
maneira: 7 alunos que afirmaram gostar da matematica tiveram que defendé-la e
afirmar sua importancia para a sociedade; outro grupo com igual nimero de alunos e
gue afirmou ndo gostar de estudar matematica recebeu a missao de se posicionar
contra a disciplina e refutar os argumentos proposto pelo outro grupo; os demais
alunos da sala formaram o jari com a funcéo de assistir os embates entre os dois

grupos e decidir, mediante votagdo, qual grupo apresentou argumentos mais
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concisos a ponto de merecer 0 seu voto e consequentemente, condenar ou absolver
a matematica.

Para auxiliar os grupos na construcdo de seus argumentos, 0 grupo a
favor da matematica recebeu fragmentos de textos trazendo sua relevancia para a
humanidade (Anexo 7). Por sua vez, o outro grupo recebeu textos veiculados na
Internet através de redes sociais como Facebook (Anexo 8) e que refletem as
praticas discursivas em que se encontram os estudantes que afirmam ndo gostar de
matematica. A cada grupo foi dado 5 minutos para organizar seus argumentos.

Iniciado o juri, a palavra foi dada ao grupo que criticava a matematica e
eles afirmaram que matematica € ruim porque causava muita dor de cabeca como
também ha muitas contas “sem logica” — alusdo ao célculo pelo célculo feito de
maneira descontextualizada e sem aplicacdo a vida cotidiana dos estudantes. J& o
outro grupo alegou que sem a matematica “ninguém sairia do lugar”, fazendo alusao
ao texto dado para leitura, além da contribuicdo da disciplina para o
desenvolvimento da sociedade ao afirmarem que “em tudo ela é usada no dia a dia”.

Em meio a mediacdo do debate, uma aluna afirmou que a matematica
deveria ser condenada porque é a matéria “que mais deixa gente em recuperagao” e
faz com que as pessoas desistam de estudar. Com esse ultimo argumento, a aluna
traz o interdiscurso da evasdo escolar como consequéncia da reprovagdo e o
segmenta ao fracasso no trato com a matematica. Em meio a euforia do debate, um
aluno respondeu que “s6 quem para de estudar matematica € quem nao se dedica”
e no tempo previsto para encerramento das argumentacdes do grupo, outro aluno
destacou a importancia da matematica para as tecnologias, para o desenvolvimento
da economia e para o comércio envolvendo dinheiro.

Feita a votacdo, os alunos componentes do juri decidiram por absolver a
matematica de todas as acusacbes apresentadas com 16 votos contra 1. Em
seguida, foi feita a sistematizacdo dos argumentos apresentados mediante
exposicdo da histéria e evolugcdo da matematica e sua importancia para o
desenvolvimento da humanidade e de outras ciéncias como ja fora relatado no
presente trabalho no capitulo 3.

Apés o juri simulado e as intervengbes feitas em sala, os alunos
assistiram um pequeno trecho do desenho animado intitulado “O Pato Donald no

pais da Matematica” a fim de finalizar as intervengdes do primeiro momento. Com a
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exibicdo dessa animacdao, os alunos tiveram mais uma oportunidade de visualizar as

contribui¢cdes de diversos ramos da matematica para areas como a arte e a musica.

7.2 RESULTADOS DO SEGUNDO MOMENTO DA INTERVENCAO

Inicialmente, os alunos ouviram os depoimentos de uma coordenadora e
de uma professora da escola. A primeira, formada em pedagogia, afirmou que
mesmo tendo dificuldades em matematica quando crianga conseguiu aprender a
disciplina e leciona-la em tempo posterior, mostrando que foi e € possivel superar a
dificuldade que tinha com a matematica. Ja a segunda, professora de histédria,
afirmou que sempre gostou de matematica e que tinha boas notas na disciplina, e
nem por isso seguiu uma profissdo na area das ciéncias exatas.

Para o jogo com os palitos, foram formados seis grupos com uma média
de 5 componentes por grupo. Cada um deles recebeu trés amarradinhos, 40 palitos
e um dado. Ganhou o jogo quem conseguiu trocar 20 palitos por 2 amarradinhos ou
quem possuisse mais amarradinhos e palitos soltos quando os palitos dados
acabassem. Além do material para o jogo, foi entregue uma tabela a cada grupo
para registrar as jogadas de cada componente em cada rodada realizada.

Num primeiro instante, os alunos foram apresentados ao jogo e tiveram a
experiéncia de explora-lo apenas como uma brincadeira (Fotografias 3 e 4). Em
seguida, eles tiveram que fazer o registro dos pontos obtidos na tabela e
apresentaram dificuldade para fazé-lo. Com uma nova orienta¢do sobre a disposicao
e organizacdo dos dados obtidos na tabela, eles conseguiram jogar e fazer os
registros nas duas fases do jogo conforme a figura a seguir.
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Figura 18: Tabela preenchida por um grupo de alunos durante o jogo.

ApOs os registros, os alunos foram apresentados aos seguintes
guestionamentos para serem respondidos de acordo com as tabelas preenchidas:
- Na segunda rodada, quem tinha mais pontos? Quem tinha menos pontos, tinha
guantos pontos de desvantagem em relacdo ao que tinha mais pontos?
- Ao término do jogo, quantos pontos tinham, juntos, os dois ultimos colocados?
- Quantos pontos, a mais, tem o terceiro colocado em rela¢ao ao ultimo colocado?

Durante a resolucdo, alguns alunos apresentaram dificuldade em
compreender o sentido de algumas palavras essenciais para encontrar as respostas
corretas como o sentido da palavra “desvantagem” e outros termos na atividade
como somar “os dois ultimos colocados”.

Com as intervencdes feitas nos grupos, eles foram questionados sobre as
operacdes a serem usadas para chegar aos primeiros e uUltimos colocados e refletir
sobre o sentido dos termos usados nos textos dos problemas para sua resolucao.

Desse modo, as respostas foram alcangadas com éxito (Figura 19).
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1 - Na segunda rodada, quem tinha mais pontos? Quem tinha menos pontos, tinha

quantos pontos de desvantagem em relagdo ao que tinha mais pontos?
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2 - Ao término do jogo, quantos pontos tinham juntos os dois Ultimos colocados?
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3 - Quantos pontos a mais tem o terceiro colocado em relagdo ao ultimo colocado?

Figura 19: Respostas do grupo que preencheu a tabela apresentada na figura anterior.

Desse modo, eles conseguiram interpretar os dados expostos na tabela e
responder os questionamentos solicitados uma vez que ja haviam vivenciado a
situacao do jogo e tiveram a experiéncia de preenché-la com os dados obtidos.

Apds esse momento, os alunos foram apresentados a uma segunda
variacao do jogo que incluiu a operacao de subtracdo da seguinte forma:

e Consideram-se as mesmas quantidades de palitos e amarradinhos que na
fase anterior.

e A partir da 22 rodada, quando o aluno tirar o numero 1 no dado, ele devera
devolver um palito a mesa.

e Ganharda o jogo o componente que conseguir trocar 20 palitos por dois
amarradinhos ou o que tiver o maior niumero de palitos e amarradinhos juntos
para o caso de um desempate.

De modo similar, os valores obtidos foram registrados em uma nova
tabela e os alunos tiveram que responder 0s seguintes questionamentos ja
envolvendo as duas variacgoes.

No jogo dos palitos, considere as seguintes situacdoes e responda 0s

guestionamentos:
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- Paulo tinha tirado no dado o numero 6 duas vezes, na terceira rodada ele tirou o
namero 1, na quarta e quinta ele conseguiu apenas 2 pontos. Se ele tirou 0 nUmero
1 na sexta rodada, com quantos pontos ele ficou? Qual o total de amarradinhos com
10 palitos Paulo tera no final do jogo? (Considere a regra do nimero 1 ser negativo
no dado a partir da 42 rodada).

- Se 0 primeiro colocado tem dois amarradinhos (cada um com 10 palitos), o
segundo um amarradinho e o terceiro 9 palitos, quais as possiveis quantidades de
palitos do quarto e quinto colocados? (Considere 45 o numero total de palitos na
mesa)

- Se cada amarradinho tiver 15 palitos e Jodo tiver 27 palitos na mao. Quantos
amarradinhos ele podera ter? Que numero ele necessita tirar no dado para obter
mais um amarradinho?

Inicialmente, os alunos tiveram certa dificuldade com a interpretacao
textual para a resolucdo dos problemas, tendo que associar a operacéo de adi¢do a
“‘conta de mais” e a operacao de subtracdo a “conta de menos”. Nesse cenario, 0
gue eles mais questionavam era o tipo de operacdo a ser utilizada para chegar a
solucdo dos problemas com questionamentos do tipo: a conta é de mais ou de
menos? Outra dificuldade apresentada foi em compreender o sentido do namero 1
como um valor negativo a ser subtraido. Mesmo explorada essa no¢do de valores
negativos, 0s alunos insistiam em somar aleatoriamente todos o0s numeros
apresentados nos textos sem fazer uma leitura cuidadosa dos problemas.

Além de tais probleméticas, muitos alunos tinham dificuldade em
compreender que o total de pontos na quarta e quinta rodadas juntas era 2; numa
leitura imediata e rapida, a primeira tentativa deles era fazer 2 + 2, desconsiderando
as informacfes dadas no texto.

Na tentativa de sanar essa problematica, foi necessario ler os problemas
em voz alta por varias vezes e passar em cada grupo para orientar a sua leitura
sem, todavia, mostrar o procedimento de forma clara para ndo bloquear o raciocinio
dos alunos para encontrar o caminho mais adequado para se chegar a solucdo das
questdes. Essa problematica com interpretacdo de problemas mostra a falta de
contato de muitos alunos com questdes desse tipo — as ndo convencionais.

Um fator decisivo para o progresso da atividade foi sua execucado em
grupos, favorecendo a discusséo entre os alunos sobre que operacdes utilizar para

resolver os problemas. Nesse momento, eles questionavam ter que apagar com
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frequéncia alguns calculos realizados para refazé-los na busca por um caminho
correto para as resolugbes — a atuacdo e questionamentos sobre os erros foi
fundamental para a sistematizagao das resolu¢cdes e compreensao das operacoes a
serem utilizadas.

Durante as intervencdes, os alunos eram lembrados do jogo e das regras
que ja tinham vivenciado. Isso ampliou as possibilidades de resolucéo e os levou a
resolver com éxito as questdes fazendo uso de diferentes artificios como o uso de
tabelas para a questdo 1 (Figura 20), algoritmo da soma, raciocinio légico e
esquemas com o total de possibilidades para a questdo 2 (Figura 21) além da

representacdo com contagem de palitos para a questéo 3 (Figura 22).
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Figura 20: Resolucao da questéo 1.
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Figura 21: Resolucao da questéo 2.
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Figura 22: Resolucao da questéo 3.
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7.2.1 Vivéncia do jogo de boliche

Conforme a proposta de intervencgao, o jogo de boliche foi vivenciado em
trés momentos, caracterizados por diferentes objetivos a serem alcangcados pelos
alunos quanto aos contetdos estudados.

- 22 possibilidade do jogo:

Com o objetivo de proporcionar aos alunos o manejo e a interpretacao de
dados em graficos e o posterior trabalho com situacdes-problema envolvendo as
nocdes de adicdo e de subtragdo, a turma foi dividida em cinco grupos com igual
namero de alunos e o jogo de boliche foi vivenciado com o uso de 5 garrafas verdes
e 5 transparentes (Fotografia 05 — Anexo 5). Cada acerto numa garrafa verde valia 2
pontos e cada acerto numa transparente valia 1 ponto. A cada 5 pontos obtidos, o
grupo tinha o direito de pintar, com a cor correspondente, um quadradinho no gréfico
e caso sobrasse pontos, eles seriam acrescidos na rodada seguinte. Para isso, um
dos componentes de cada grupo ficou responsavel por contabilizar e registrar os
acertos obtidos.

Foi um total de cinco rodadas com registros feitos através da pintura dos
quadradinhos com o objetivo de construir um grafico de colunas (Figura 23).
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Figura 23: Construcao do grafico de barras.
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Durante a execucao do jogo, toda turma foi envolvida desempenhando
variadas funcdes: dois alunos ficaram responsaveis pela organizacdo das garrafas e
contagem dos pontos, duas alunas ficaram com o trabalho de pintar o quantitativo de
acertos obtidos pelos grupos, dois alunos ficaram com o registro dos pontos que nao
iam para o grafico (Figura 24) e os demais estudantes estavam envolvidos

diretamente com a execuc¢ao do jogo.
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Figura 24: Registro dos pontos que ndo foram para o grafico.

Para o0s pontos que nao tinham como serem registrados nos
quadradinhos através da pintura, dois alunos responsaveis anotavam no quadro da
seguinte maneira: caso um grupo tivesse 6 pontos, um quadradinho era pintado e
outro ponto ficava como saldo positivo para ser somado a rodada seguinte. Com
esse registro, eles trabalharam as opera¢des de adicdo e de subtracdo ao somar os
valores dos acertos com os do saldo remanescente para a pintura de valores em
guantidades de cinco unidades.

Os alunos responsaveis pelos registros no quadro consideraram 0s
saldos remanescentes desenvolvendo o trabalho com as operacdes de adicdo e de
subtracdo o tempo inteiro para orientar a pintura dos quadradinhos, assim como 0s
demais alunos, que faziam a contagem dos pontos nas garrafas acertadas. Eles
contaram cada quadrado como 5 pontos conforme a regra estabelecida, e fizeram a
soma dos valores para saber o total de pontos obtidos. Quando um colega queria
fazer a contagem de um quadradinho como uma unidade, os demais o corrigiam de
imediato.

Os alunos, que em sua maioria, apresentavam dificuldade em interpretar

dados em gréficos, conseguiram ndo somente visualizar os resultados parciais
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durante o jogo — quem estava ganhando e quem estava mais préximo do primeiro
colocado - como também interpretar os resultados finais com o gréfico ja finalizado e
responder sem maiores dificuldades os seguintes questionamentos envolvendo as
nocoes de adicdo e subtracéo:

- Qual foi a equipe vencedora? Quantos pontos ela obteve?

- Qual foi a diferenca de pontos entre a primeira colocada e a ultima colocada?

- Quantos pontos fizeram todas as equipes juntas?

- Quantos pontos precisaria fazer a segunda equipe colocada para ultrapassar a que
ficou em primeiro lugar?

Para esses questionamentos, os alunos foram orientados a desconsiderar
os saldos remanescentes e a utilizar somente os valores registrados no grafico para
chegar as respostas. Com isso, eles vivenciaram ndo somente o manuseio do
grafico em barra como também o consultaram para proceder aos calculos
necessarios, compreendendo sem dificuldades as operacfes matematicas a serem

utilizadas (Figura 25).
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Figura 25: Resolucao das questdes referentes a segunda possibilidade do jogo.

- 12 possibilidade do jogo:

A disputa foi dividida em duas fases: na primeira, havia cinco grupos com

uma média de seis integrantes que participaram de duas rodadas cada um, na
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segunda fase, o0 jogador que obteve mais pontos em cada grupo disputou uma nova
partida com os demais campedes da primeira fase.

Para a primeira fase foram usadas dez garrafas — cinco verdes e cinco
transparentes. Para cada garrafa verde derrubada, o jogador ganhava 2 pontos e
para a transparente ele ganhava 1 ponto por acerto. Registrados 0s pontos, 0
ganhador de cada grupo era pintado com a cor amarela para destaca-lo dos demais
e seu nome era registrado no quadro para a disputa da segunda e ultima fase do
jogo. Essa Ultima etapa foi vivenciada por cinco estudantes em duas rodadas e
como nao houve empate, ndo foi necessario fazer uma terceira rodada.

Para a segunda etapa, cinco alunos ficaram responsaveis pelo registro
dos pontos dos jogadores. Enquanto que na primeira etapa, oS integrantes do
proprio grupo faziam os registros e contavam os pontos uns dos outros para saber
guem seria o ganhador do jogo.

Vivenciado o jogo e construida a tabela com os resultados e pontos
obtidos por todos os estudantes envolvidos na atividade (Figura 26), seguiu-se o
momento de eles serem apresentados a situacdes-problema envolvendo a disputa

no boliche e que demandaria a consulta dos dados obtidos e registrados.
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Figura 26: Tabela com os pontos obtidos no primeiro momento do jogo de boliche.
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Os questionamentos apresentados para o trabalho com as noc¢bes das

operacoOes de adicao e de subtracéo foram os seguintes:

- Quantos pontos fez Gutam? Quantos pontos a mais ele fez que Arnaldo?

- Qual foi a diferenca de pontos do primeiro para o ultimo colocado no grupo 1?

- Quantos pontos a menos tem o ganhador do grupo 3 em relacdo ao do grupo 5?

- Quantos pontos tém, juntos, os cinco finalistas do jogo ao término da segunda
fase?

- Considerando todas as rodadas disputadas nas duas fases do jogo, qual dos cinco
finalistas fez mais pontos?

- Pelas regras do jogo vivenciado em sala, se um jogador derrubar trés garrafas
verdes e duas transparentes na primeira rodada, e uma verde e duas transparentes
na segunda rodada, quantos pontos ele fez?

Os grupos foram divididos com igual nimero de alunos e as atividades
foram resolvidas sem maiores dificuldades. Houve consulta a tabela e bastante
discussdo entre os integrantes dos grupos para resolugdo das questdes. A
dificuldade recorrente de alguns alunos foi no terceiro questionamento para
compreender que teriam que efetuar uma subtracdo para encontrar o total de pontos
a menos do ganhador do grupo 3 em relagcdo ao do grupo 5 (Figura 27), sendo

necessaria uma intervengdo para auxiliar na interpretacéo do problema.
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Figura 27: Dificuldades dos alunos em solucionar o terceiro questionamento do primeiro momento do
jogo de boliche.

- 32 possibilidade do jogo

Para a terceira vivéncia dos alunos com o jogo de boliche, foi utilizado um

dado, uma bola, uma tabela para o registro dos acertos e seis garrafas numeradas
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de 1 a 6 (Fotografia 6 — Anexo 5). A turma foi dividida em cinco grupos e cada grupo
teve quatro oportunidades de arremesso — duas para cada fase do jogo. Assim, a
cada valor obtido no dado, o grupo teria que derrubar a garrafa com o valor
correspondente, e caso o fizesse, o valor seria registrado como ponto para a equipe
na tabela (Figura 28).
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Figura 28: Tabela com os pontos da terceira possibilidade do jogo de boliche.

Apés o jogo, os alunos foram apresentados aos seguintes problemas para

serem resolvidos a partir da tabela construida.

- Quem fez mais pontos?

- Quantos pontos fizeram todas as equipes juntas?

- Se a equipe 1 tirou no dado o numero 5 nas quatro rodadas previstas e apenas
acertou a garrafa em trés arremessos, quantos pontos fez?

- Qual é a diferenca de pontos entre a primeira equipe colocada e a ultima?

Durante sua resolucdo, alguns alunos ainda tiveram dificuldade em
distinguir os dados a serem usados como calculos dos valores usados como
referéncia para estes no texto. Foi necessario leitura atenta e trazer o jogo como
referéncia para que eles compreendessem o que deveriam fazer, e que numeros
utilizar nas contas. Com essa intervencgdo, as questdes foram resolvidas com éxito
(Figura 29).
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Figura 29: Resolucao das atividades da terceira possibilidade do jogo de boliche.

7.2.2 Trabalho com as nog¢des de multiplicacao e de diviséo

Para o trabalho com a multiplicacdo e com a divisdo, foi novamente
utilizado o jogo de boliche seguindo a configuracdo ja apresentada no capitulo
anterior de etiquetar as garrafas com figuras geométricas. Nessas condi¢cdes, foram
etiquetadas duas garrafas com o desenho de um quadrado com peso de 2 pontos
cada e trés garrafas com o desenho de um triangulo com peso de 3 pontos cada
(Fotografia 7 — Anexo 5).

O jogo foi dividido em duas fases — cada qual com duas rodadas para o
grupo fazer os arremessos. Assim como nas partidas anteriores, dois alunos ficaram
responsaveis pelo registro dos pontos dos grupos numa tabela (Fotografia 8 — Anexo
5) e dois pela organizacdo das garrafas. Além disso, em cada grupo, um
componente contabilizava a parcial dos pontos e anunciava quem estava ocupando
a primeira posicao em determinados momentos.

Ao término das duas fases, ndo foi anunciado um grupo vencedor como
fora feito anteriormente nas outras disputas. Cada grupo se encarregou de fazer os
devidos célculos para descobrir guem ganhou o jogo. As operacdes utilizadas pelos
alunos para encontrar o ganhador foram a adicdo dos pontos de cada figura, como
também a multiplicacdo dos pontos das figuras pelo total de garrafas derrubadas.
Alguns alunos empregaram o raciocinio légico sem o0 uso de algoritmos
matematicos, e quando questionados sobre o caminho da resolugdo, alguns
afirmaram “a gente s6 fez uma conta, o resto foi de cabecga”. Nesse momento houve
discordancia de dois grupos quanto ao ganhador do jogo e isso foi extremamente

produtivo, pois os alunos foram ao quadro fazer os calculos para provar suas
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respostas, favorecendo o trabalho sobre o erro, a autoconfianga, a argumentacao e
0 proprio ato de trabalhar em equipe e socializar suas ideias.

Com a finalizagéo do jogo e a obtencao do resultado final da partida, os
alunos que nao fizeram uso das no¢Bes de multiplicacdo, foram incentivados a
utiliza-las para a resolucdo de novos questionamentos, como também efetuar o
trabalho com as de diviséo:
- Quantos pontos fez cada grupo?
- Se o grupo 1 acertou 3 quadrados e 3 triangulos nas duas fases, quantos pontos
ele fez?
- Pedro fez 40 pontos no jogo, Maria fez cinco vezes menos pontos que ele e José
fez a metade dos pontos de Maria. Quantos pontos fez cada um?
- Sabendo que Joado fez um total de 15 pontos com acertos em garrafas com
triangulos, e no final do jogo ele fez um total de 21 pontos, quantos garrafas com
quadrados ele acertou?

Com as orienta¢gfes dadas, o caminho mais utilizado para a resolucao dos

problemas foi o apresentado na figuras 30:

Figura 30: Resolucdo das questbes do jogo de boliche para o trabalho com as nocdes de
multiplicag&o e de diviséo.
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7.2.2.1 Desenvolvendo as noc¢fes de multiplicacéo e de divisao

Podendo ser desenvolvidas tanto em problemas convencionais como em
problemas n&o convencionais, as nogdes de multiplicacdo e divisdo foram
trabalhadas a partir das seguintes situacoes:

1 - Pedro tem R$ 5,00 e Lia tem o dobro dessa quantia. Quanto tem Lia?

2 - Lia tem R$ 10,00. Sabendo que ela tem o dobro da quantia de Pedro, quanto ele
tem?
3 - De acordo com a tabela abaixo, se Pedro obteve 10 pontos, quantos pinos

vermelhos ele acertou?

Total de pinos vermelhos acertados Total de pontos obtidos
1 2
3 6
? 10

4 - Num pequeno auditdrio, as cadeiras estdo dispostas em 7 fileiras cada uma com
8 cadeiras. Quantas cadeiras ha no auditorio?
5 — Se numa sala h4 35 cadeiras dispostas em 7 fileiras. Quantas cadeiras ha em

cada fila?

6 - Uma loja de roupas vende quatro modelos diferentes de calcgas jeans. Cada calca
pode ter uma das cores: preta, azul, ou marrom. Quantas op¢fes de escolhas tera
uma consumidora interessada em comprar uma calca jeans nessa loja?

As questbes 1, 2 e 3 foram resolvidas sem maiores dificuldades através
do célculo mental. Apenas alguns alunos ainda mostraram dificuldade com o
entendimento da palavra dobro, sendo necessario sua explanacdo com exemplos
diferenciados.

Durante a realizagdo dessa atividade, alguns alunos tiveram dificuldade
em desenvolver as questdes envolvendo a ideia de configuragdo retangular
(questbes 4 e 5), sendo necessaria a visualizacdo da tabela retangular e o seu
preenchimento com o uso de dois dados e dois lapis com cores diferentes conforme

orientacdo dada no capitulo anterior (Fotografia 9 — Anexo 5). Ja os demais que
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conseguiram realiza-la, sem o preenchimento da tabela, empregaram a soma ou a

multiplicacéo dos valores na questéo 4 (Figura 31).
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Figura 31: Resolucdo das questdes 4, 5 e 6.

Desenvolvida a explanacdo e feita a execucdo da atividade com a

configuracdo retangular, os alunos foram solicitados a preencher a tabela retangular

de acordo com os dados das atividades 4 e 5 (Figura 32).
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Figura 32: Preenchimento da tabela retangular com os dados da atividade 4 e 5.

Com essa atividade, eles compreenderam com mais facilidade as nogdes

do campo multiplicativo e foram solicitados a resolver as questdes 4 e 5 atraves das
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operacbes de multiplicacdo e de divisdo (Figura 31). Desse modo, o
desenvolvimento da questdo de numero 6 ocorreu sem nenhuma dificuldade pelos
alunos, efetuando a multiplicacdo da quantidade dos modelos pelo total de cores
disponiveis (Figura 31).

Com o preenchimento da tabela, foi possivel observar os alunos somando
os retangulos para encontrar o total de cadeiras na questao 4 assim como 0 humero
de cadeiras por fila na questdo 5. Nesse momento, foi reforcado que os calculos
poderiam ser feitos mediante a multiplicagédo e a divisdo dos dados inicialmente
apresentados. Além disso, essa atividade permitiu introduzir a ideia da propriedade

comutativa da multiplicacdo que foi trabalhada no momento seguinte.

7.3 RESULTADOS DO TERCEIRO MOMENTO DA INTERVENCAO

Trabalhadas as nocdes das quatro operacdes basicas, o terceiro
momento da proposta de intervengdo -caracterizou-se pela formalizagdo dos
conceitos das operacdes de adicdo, de subtracdo, de multiplicacédo e de diviséo,
mediante o trabalho com os algoritmos aritméticos a partir do livro didatico adotado
pela escola, e de outros livros do 6° ano do ensino fundamental (Anexo 3).

Nesse cenario, foram desenvolvidas duas aulas expositivas a fim de
explanar os procedimentos formais de célculos com as quatro operacdes basicas e,
dentro de cada tdépico explanado, eram trazidas como exemplos, as situacdes ja
vividas com o uso dos jogos, além de problemas em novos contextos com relevancia
para os temas transversais.

Com essa pratica, os alunos ndo apresentaram dificuldades para
assimilar o conteudo explanado e tiveram ainda a oportunidade de resolver outros
problemas que apresentavam valores maiores e que demandavam o uso das
operacOes formais para sua resolucéo.

No momento de resolver outros problemas, alguns alunos ainda
apresentaram dificuldades para interpretar os problemas no que tange a operagéo a
ser usada e os dados que deveriam ser inclusos em cada calculo — eles queriam
usa-los aleatoriamente e incluir outros apresentados nos problemas que ndo eram
necessarios (valores distratores). Para sanar essa dificuldade, foi necessario

esclarecer que nem todos os dados numéricos presentes em problemas devem ser
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usados, sendo necessario focar no que o problema estiver solicitando e utilizar
somente o que for necessario.

A fim de consolidar os conceitos trabalhados, e até como forma de
revisdo, os alunos receberam uma ficha contendo todos os problemas que j& haviam
resolvido no contato com os jogos de boliche e dos palitos (ja apresentados no 2°
momento), sendo solicitados a resolvé-los em casa a partir dos procedimentos
formais apreendidos.

Numa aula seguinte, ao conferir o caderno dos alunos que resolveram a
ficha, foi possivel verificar que muitos deles fizeram o emprego dos conceitos
formais trabalhados, e quando questionados se foi facil ou dificil responder as
guestdes, a maioria nao exitou em afirmar que teve mais facilidade em resolver cada
uma delas pois “ndo era novidade o que vinha no problema” afirmou uma aluna
como também “foi mais rapido por esse caminho, sem ter que contar com palitinho”,
afirmou outro aluno que ja havia mostrado em outra atividade feita, e ja visualizada
no 2° momento, sua preferencia em montar esquemas com desenhos para resolver
0s problemas matematicos.

Diante do que fora anteriormente exposto, vale salientar que tanto as
resolucdes obtidas mediante raciocinio légico, dedutivo e por esquemas proprios,
merecem tanto valor como as apresentadas sob a ética formal dos procedimentos
matematicos — neutralizando as crencas de que pelo caminho A esta correto e pelo
caminho B estaria errado. O que deve, e foi bastante enfatizado aos estudantes, é
gue em certas situacbes € conveniente 0 uso de um determinado método em
detrimento a outro, por esse se apresentar como um caminho mais simples e pratico

para se chegar a resolucéo de certos problemas.

7.4 RESULTADOS DO QUARTO MOMENTO DA INTERVENCAO

A partir do que fora observado na sondagem discursiva, os alunos
receberam, em grupos com uma média de sete alunos, um cardapio de uma
lanchonete, um anuncio de uma loja de eletrbnicos, uma propaganda de uma

quitanda e uma mateéria de jornal escrita por Carvalho (2015) abordando a violéncia



145

contra a mulher (Anexo 4). Os trés primeiros materiais*® sdo simulacdes do género
propaganda e foram elaborados com o objetivo de contextualizar a atividade de
acordo com a realidade dos alunos: a quitanda recebeu o nome da gestora da
escola e os outros dois estabelecimentos receberam o nome da prépria escola. Ja o
qguarto material, contendo a noticia do jornal, além de conter dados relevantes para a
formulacdo de problemas matematicos, permitiu o trabalho com um tema bastante
relevante para 0 momento em que a proposta estava sendo aplicada — o dia
internacional da mulher.

Seguindo as orientacfes para o0 quarto momento dispostas no capitulo
anterior, os alunos foram orientados a elaborar problemas envolvendo as quatro
operacdes basicas sistematizadas em aulas anteriores — para cada problema, eles
tiveram que elaborar dois questionamentos.

Para a situacdo da lanchonete, os alunos receberam o texto inicial: na
Lanchonete Paroquial havia sanduiches e bebidas. Maria e Pedro queriam fazer um
lanche e... Com essa ajuda inicial, os alunos apresentaram o seguinte problema que

exigia as operacOes de adicao e de subtracéo para sua resolucéo (Figura 33):
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Figura 33: Proposta de problemas para a situagao da “Lanchonete Paroquial’.

1° Além da importancia de proceder com a contextualiza¢éo nos anuncios dados alunos, propagandas
originais ndo foram utilizadas pelo fato de envolverem os numeros decimais com 0 uso de centavos
nos precos dos produtos. Esse trabalho pode ser feito no momento em que o referido contetdo for
desenvolvido em sala de aula.
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Ja para a situacdo da quitanda, os alunos receberam o seguinte texto
inicial: fui a Quitanda da J6ia com R$ 60,00 e... O problema proposto por eles foi 0
seguinte e demandava o trabalho com os algoritmos da adigédo e da subtragéo para
sua resolucao (Figura 36):
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Figura 34: Proposta de problemas para a situagao da “Quitanda da Jéia”.

Para a situacdo da loja Paroquial Eletrénicos, o texto dado foi o seguinte:
se eu quiser comprar uma televisdo, em 10 vezes, usando um cartdo de crédito com
um limite de R$ 5000,00... Com esse texto, o problema proposto pelos alunos
demandou uma leitura mais atenta do mesmo junto com a observacdo da
propaganda para entendimento de quais operacfes seriam usadas em sua
resolucdo. Nesse caso, foi necessario o trabalho com as operacdes de subtracdo e
de multiplicagao (Figura 35):
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Figura 35: Proposta de problemas para a situagao da Loja “Paroquial Eletrénicos”.
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Com um quarto grupo, ficou a responsabilidade de propor um problema a

partir da matéria de jornal. A orientacao dada foi referente a observacéao dos tipos de

violéncia sofridos pelas mulheres em 2014, e que eles propusessem uma questao

gue comparasse algumas delas. Nessas condicfes, eles elaboraram o seguinte

problema que assim como o da lanchonete, exigiu as operacdes de adicdo e de

subtracdo em sua resolucao (Figura 36):
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Figura 36: Proposta de problema a partir da matéria de jornal.

De modo geral, os alunos ndo apresentaram dificuldades durante a
elaboracao dos problemas, pois ja haviam vivenciado diversas situacfes envolvendo
as quatro operacdes, além do fato das situacdes apresentadas serem integrantes do
seu cotidiano. Ainda nesse cenario, a resolucdo de cada uma das questdes na
gincana foi também realizada com éxito, porém com uma configuracéo diferente da
apresentada como sugestao no texto instrucional:

- Primeiramente, o grupo que elaborou o problema teve que resolvé-lo.

- Cada grupo escolheu outro grupo para responder seus questionamentos.

- Resolvidos o0s questionamentos, o grupo que elaborou o problema ficou
responsavel por verificar se ele fora respondido corretamente pelo outro grupo.

Com esse procedimento, os alunos puderam comparar seus modos de
resolucdo com os metodos utilizados pelos colegas de sala para resolver as
mesmas questdes e intervir sobre 0s erros que surgissem. Em meio a isso, o debate

bY

foi estimulado, em meio a troca de experiéncias, e observou-se apenas uma
intervencao sobre a resolucdo de um problema que apresentou calculos incorretos,

apesar de ter sido armado corretamente (Figura 37). Nos demais problemas,
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observou-se que todos 0s grupos conseguiram resolver com éxito as questbes
propostas pelos seus colegas, fazendo, inclusive, uso dos mesmos modelos

matematicos que o grupo responséavel por sua elaboracao.
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Figura 37: Intervencbes dos alunos que elaboraram o problema sobre a resolugdo parcialmente
incorreta do grupo escolhido para resolvé-lo.

Na aula seguinte, apenas trés alunos trouxeram a conta de energia que
fora solicitada na aula anterior. A atividade foi desenvolvida partindo do valor a ser
pago registrado em cada uma das contas e dos graficos nelas apresentados (Figura
38). Para tal, os valores foram arredondados e registrados numa tabela para o
trabalho apenas com os numeros naturais e os graficos foram visualizados a partir
do contato dos alunos com as contas trazidas pelos colegas (Fotografia 10 — Anexo
5).



150

e o aaso N 031738434
A o o N mnnm WV
Pagamenes reemug: 35 Enery

FORATE A MGLEL o, =
000 VASCAFE e bou e \A Couns A
o
. : 0128734015 1 01/2015_
TRz TOTR015 ] B G e aS e wincoiin sk
: 7008 st csermse
i s 40493 0212015 * oA | sene 05022015 (13/02/2015
" B - 8&637’515 Tﬁﬁ}ﬁﬁg 178008, 1 BUABYIMNN e iamas $ . 710 {190/2010 L0
26102120151 161032015 fvovms | | vemroo [
-n.u....- an WOV01S 20000M; | 45,16
-—u.l wosamm ‘--M 74'WJ Jc.\::-:‘h o0 i 003} - Sl
| —— it Pl 76,80 DESCRIGAO DA NOTA FISCAL
e oRa—— i msmcxom e — = aoner e s
CeanTEAN o AL on Ao ate 20 by nm 002501545 an
Vo7 G e ne Cermume aovequa RS A 021430877 1543,
32 ‘('\xwﬁm {g‘w 1320000000 A3 RN ®n \\w [ B BYTATY )
% Cwa‘uw“h ke ‘ W
a KUS Sutveng 4o COENS 00160381 1. 1300 2 Al
13 KOMS S.tvens 5. COENF 00 [ L
0 M.22 per aasa 0 00120049 0 ol
2 s por 23300 00129534 15
a6

10 xn-; A

B a5
AR us JOTALOAFATLRA = wossy 1RO B CORTINS DEETAROTAVISEACT ey
COnUMTE | AR (ot ey

B COMIUNA DEALA NOYATIACAL, = s awov| )
1 - woo | Teops nTemce ——ut o ctmes s
oo P e anane [comsimom v e comare
Pl honired B e B el mooon | racto | aen [ aman | oun " leman [ AL o o Pom ) I s
1 fe~pd [~=N Rt IS=r=N Rt oy BT P | AT e S| e pe
i
T INFORMAL O 01 TRRLTOS
esriocepmeey fromroco o consiwa —
e s owive T e — 2 Sy g ki
e “ Lol waaoe [ | s =
" > L gusne, TR et N = DA S
“n an - cus Ml Ak o Mee— | W Te———
= M RO ] ol B TR !
leny = Vi ol nnl mnl e e—— -
o -l . Pt o+ o AR A asas
ad ] LT o
00w [ r——
o
an
- A T T Mmoo A0 s
ffffff gy DERA 1004 CFAC 308 4408 9CIE £72C 9171
AND2 DT4) D4TE B3 J4E 0258 4880 O 18 -
o 0460400 K02 4160 3008 2784 X100 14 TR GRNAGORS iWPoRTANTEY

Figura 38: Contas de energia trazidas pelos alunos.

O uso de gréficos apresentou-se como uma oportunidade para o trabalho
com o tratamento de informacdes, com a leitura e com a interpretacdo dos dados,
dando margem a uma discusséo sobre a importancia da matematica no cotidiano
dos alunos, e sua relevancia para a solucdo de problemas relacionados ao alto
consumo de energia e 0 que pode ser feito para mudar essa realidade a partir da
visualizacao dos valores presentes nas contas de energia.

A atividade apresentada foi a seguinte:

- Considerando as contas de energia de Lucas, Yasmim e Laiza, responda as
seguintes questdes:
a) A partir da leitura dos gréaficos presentes nas contas, em que meses eles
gastaram mais energia?
b) Considere a seguinte tabela com os valores a serem pagos pelos alunos em

cada uma das contas de energia:

Consumidor Valor da conta de energia
Lucas R$ 75,00
Yasmim R$ 77,00
Laiza R$ 45,00
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Quanto os trés pagaram juntos? Se o consumo de energia, por pessoa, foi
estipulado pelo governo em R$ 60,00 para minimizar os problemas com a crise
elétrica no Brasil, quanto Yasmim ter4d que economizar para cumprir esse valor
estabelecido?

A resolucdo da atividade foi feita de forma rapida e sem qualquer
dificuldade pelos alunos e, na sequéncia, foram selecionados nove alunos para
realizacdo de uma pesquisa de campo nas turmas do 7°, 8° e 9° anos. Para cada
uma dessas turmas, trés alunos perguntaram qual dos aparelhos eletrénicos gastava

mais energia:

) Chuveiro elétrico
) Televiséo
) Ar condicionado
) Ventilador

—~ ~ o~ ~

Feito o registro com as escolhas dos alunos em cada turma, os dados
coletados foram organizados e distribuidos num grafico de barra feito no computador

junto com os alunos:

92 Ano
o
82 Ano M Televisdo
Ar condicionado

M Ventilador

72 Ano
B Chuveiro elétrico

0 5 10 15 20

Gréfico 03: Resultado da pesquisa com os alunos sobre o gasto de energia de aparelhos.



152

Apos a visualizacdo do grafico, foi apresentada uma reportagem sobre o
consumo de energia elétrica do aparelho de ar condicionado exibida no “Jornal Hoje”
da Rede Globo de Televisdo em 12 de dezembro de 2014. Isso possibilitou uma
ampla discussdo sobre a conscientizacdo ambiental e sobre as estratégias que
podem ser utilizadas para economizar energia em consonancia com os aparelhos
apresentados na pesquisa e com os dados no grafico. Desse modo, os alunos
puderam observar que o aparelho com maior incidéncia na pesquisa em consumo
de energia foi o de ar condicionado seguido do chuveiro elétrico. Ja a televisdo e o
ventilador foram os que apresentaram o menor nimero de votos.

A partir da reportagem, a turma pbéde comprovar que 0s colegas
entrevistados tinham razdo quanto ao gasto de energia do aparelho de ar
condicionado e ainda apresentaram algumas solugcdes para minimizar esse gasto,
como utiliza-lo de forma moderada e apenas em periodos mais quentes. Quanto aos
outros aparelhos, afirmou-se a importancia de usar o chuveiro elétrico somente no
inverno e com banhos rapidos, utilizar racionalmente o ar condicionado, além de
evitar ligar mais de um aparelho de televisdo em casa para assistir 0 mesmo

programa.

7.5 RESULTADOS DO QUINTO MOMENTO DA INTERVENCAO

A atividade avaliativa (Anexo 6) foi elaborada conforme orientacdes dadas
no capitulo anterior e aplicada a trinta alunos (um aluno se ausentou durante esse
periodo). Constituindo-se de cinco questbes — as quatro primeiras nao
convencionais e a Ultima do tipo convencional, a atividade obteve a seguinte
configuracéo:

- A primeira envolvendo o jogo de boliche e o possivel uso das operac6es de adicéo,
de subtracdo e de multiplicacdo para sua resolucao.

- A segunda envolvendo um problema contextualizado e os temas transversais a
partir de um grafico (uso da adigédo para sua resolucéo).

- A terceira envolvendo uma situacdo cuja resolucdo demanda o uso de trés
operacdes de multiplicacdo com valores elevados, dificultando a utilizacdo da adi¢ao

para responder o questionamento solicitado.
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- A quarta questdo exigia dos alunos a leitura e a interpretacdo do texto em
consonancia com a figura que simula uma propaganda para sua resolucéo (uso das
operacoOes de adicdo e de subtragéo)

- A quinta questdo, do tipo convencional, exigiu uma simples interpretacdo e a
operacao de divisdo para sua resolucao.

Com essa configuracéo, e considerando ainda os acertos parciais como
agueles em que os alunos desenvolveram inicialmente corretamente os problemas,
mas tiveram alguma dificuldade em obter as respostas corretas, sdo apresentados
dois graficos: um com os acertos totais (Grafico 4) e outro com os parciais (Gréafico

5) de cada uma das cinco questdes:

35

W Questdo 1

W Questdo 2.A

M Questdo 2.B

W Questdo 3

W Questdo 4

M Questdo 5

Problemas
propostos na
avaliagdo

Gréfico 04: Acertos totais de cada questao.



12

10

Problemas
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B Questdo 1
B Questdo 2.A
B Questdo 2.B
W Questdo 3
B Questdo 4

M Questdo 5

Grafico 05: Acertos parciais de cada questao.
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Com relagdo a avaliacdo diagnéstica - 64% de acertos nas questdes

convencionais e 26% de acertos nas nao-convencionais, observa-se que houve um

aumento desse valor para 86% de acertos no campo dito convencional e 84% para

as questdes nao-convencionais.

Analisando o0 modo como o0s alunos resolveram corretamente cada uma

das questdes, foi observado, na primeira questéo, dois modos distintos de resolucao

— um através da adicdo (Figura 38) e outro através da multiplicacdo dos valores

seguida da soma dos resultados de tais multiplicacdes (Figura 39).
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Figura 38: Resolucao da primeira questéo através da multiplicacéo e da adicao.
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Figura 39: Resolucao da primeira questéo através da adicao.

Para a segunda questdo, os alunos empregaram com éxito o algoritimo
da soma para resolver o questionamento solicitado a partir do gréfico (Figura 40) e
nao houve quem errasse a primeira pergunta do problema que exigiu a leitura desse

by

para se chegar a resposta correta. Ja& para a terceira, utilizaram corretamente o
algoritmo da multiplicagdo de modo a contemplar corretamente a resposta solicitada
(Figura 41). Os poucos estudantes que nao conseguiram respondé-la
completamente corretas, apresentaram erros na multiplicacdo dos numeros que

comprometeram a resposta final obtida.
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Figura 40: Resolucéo da segunda questéo.
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Figura 41: Resolucéo da terceira questao.
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Na resolucdo da quarta questdo, foi possivel observar, de modo geral,
trés caminhos para sua resolucdo: um que contemplasse as operacdes de adicao,
de subtracdo e de multiplicacdo (Figura 42); outro que fizesse uso da adicédo e da
subtracao (Figura 43) e um terceiro, que foi justificado pelos alunos como “resolvida
de cabega”, que seria 0 emprego de um raciocinio logico (Figura 44). Por outro lado,
observou-se que alguns alunos interpretaram corretamente o0 problema,
empregaram os operadores algoritmos corretamente, mas num ultimo momento da
resolucdo, cometeram um erro durante a conta de subtracdo, o que levou a uma
resposta incorreta (Figura 45).

E importante destacar que, num momento posterior, cada aluno teve
acesso as suas avaliacbes, sendo levados a compreensdo do que ndo estava
correto e de possiveis caminhos para sua correcdo. De mesmo modo, com a
correcdo coletiva da avaliacdo, os alunos que acertaram de forma completa as

guestdes, tiveram acesso a outros modos de resolvé-las.
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Figura 42: Uso da multiplicacéo, adi¢cdo e subtragcdo para resolucéo da quarta questéao.
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Figura 43: Uso da adicéo e subtracdo para resolucdo da quarta questao.



157

35
w2y
=

.

Figura 44: Resolucao da quarta questédo por meio do raciocinio I6gico.
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Figura 45: Erro recorrente na resolucdo da quarta questéo.

Para a ultima questdo, os alunos empregaram sem dificuldades o uso do

algoritimo da divisdo para sua resolucéo (Figura 46):

-3% S0 r\?{@g@q mmm FQ%QJ( Rfﬁg() JOQUN

Figura 46: Resolucao da quinta questéo através do algoritimo da diviséo.

De modo geral, houve uma média de 81% de acertos totais na avaliagéo,
e considerando os acertos parciais, a média de acertos foi de 91% do total de
guestdes. O que revela o éxito da aplicacédo da proposta e o dominio das habilidades
desenvolvidas pelos alunos frente ao trabalho com as quatro operacdes basicas.
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8. ANALISE DISCURSIVA DOS RESULTADOS DA INTERVENCAO

A entrevista pos-intervencdo foi realizada com onze dos quinze alunos
que participaram da primeira entrevista antes da intervencgao. Isso se deve ao fato
da analise discursiva ter que considerar o0s mesmos sujeitos envolvidos na entrevista
anterior e que foram participantes de todos os momentos da intervencéo. Para esse
segundo momento de entrevista semiestruturada, foram levantados os seguintes

guestionamentos:

1 - Matematica é facil ou dificil? Por qué?

2 - Como vocé se sentiu ao tirar uma boa nota na avaliacdo de mateméatica? Por
qué?

3 — E preciso ser mais inteligente para aprender matematica?

4 - Como se pode aprender matematica?

5 - Vocé gostava de estudar matemética no ano passado? Justifique.

6 — Qual é a sua expectativa ao vir para aula de matematica?

7 - ApGs os trabalhos feitos em sala, 0 que vocé entende por matematica? Ela vai
Ihe servir para alguma coisa no seu cotidiano?

8 — Por que precisamos estudar matematica?

8.1 ANALISE DAS ENTREVISTAS POS-INTERVENCAO

O presente momento da andlise discursiva esta distribuido de acordo com
a convergéncia das respostas sobre os multiplos discursos sobre a matematica
buscando verificar se houve uma ressignificacdo discursiva quanto as respostas
obtidas na primeira analise ap0s a aplicacdo da intervencdo nos onze encontros
programados.

Logo no inicio da entrevista, os alunos tiveram que responder se achavam
a matematica uma disciplina facil ou dificil. Diversamente da primeira entrevista em
gue 80% deles afirmaram que se tratava da disciplina mais dificil na escola (quando
a matematica era tomada por sua formalidade em calculos descontextualizados).
Nesse novo momento pos-intervencdo, 72% (oito alunos) afirmaram que a
matematica é facil, condicionando-a ao estudo e dedicacdo em sala de aula durante

as atividades:



159

D1: “Facil. Porque depois que pega o jeito fica mais facil”.
D2: “Facil. Porque s6 é estudar”.
D3: “E facil. S6 basta prestar atencio se ndo, ndo aprende nada”.

D4: “Facil. Porque é s6 usar a mente, prestar atencao e responder”.

Esses depoimentos sdo ainda reveladores das experiéncias que eles
tiveram em sala de aula, uma vez que foram bastante participativos e envolvidos
com as dinamicas e jogos das intervencdes. No D4, o aluno traz essa experiéncia
interdiscursivamente ao afirmar que “é sO usar a mente” — fazendo alusdo aos
calculos mentais que desenvolvia para encontrar as respostas aos problemas
propostos. J& no D5, o estudante traz constitutivamente que a matemética se torna
dificil guando as aulas sdo abordadas de modo tradicional, revelando ainda que o
professor desempenha um importante papel para a disciplina ser considerada facil.
E nesse caso, seu interdiscurso revela a satisfacdo e resultado positivo quanto a

abordagem desenvolvida em sala de aula durante a intervengao.

D5: “Facil. Tem que depender do professor pra deixar a aula mais

interessante”.

Os outros dois estudantes (D6 e D7) que afirmaram que a matematica
nem era facil nem dificil, também trouxeram de forma constitutiva que a disciplina, de
fato, ndo é dificil, mas que existe um temor e inseguranca pelo desconhecido e
contetidos que ainda nao foram estudados, mas quanto ao que fora trabalhado, eles
responderam com seguranca que se tratava de uma disciplina facil, pois ja tinham

vivenciado e assimilado os conteudos.

D6: “Mais ou menos. Algumas vezes ta dificil. Quando a gente estuda as contas
de mais, de menos, de multiplicar e de dividir ela ta facil.
D7: “Mais ou menos. Depende do assunto. Se for do que a gente viu fica facil,

mas se pegar outra coisa é mais dificil”.

Apenas uma aluna revelou ainda considerar a matematica uma disciplina
dificil e condiciona essa classificagdo ao fato de ainda ter dificuldades com a

operacéo de divisao:
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D8: “Dificil. Porque eu tenho muita dificuldade em dividir”.

Essa mesma aluna, ao ser questionada sobre o que sentiu ao tirar nota

8,0 na avaliacao, revelou o seguinte:

D9: “E muito bom, pois nunca tinha tirado uma nota boa em matematica. S6 5,
6,7..".

Com esse depoimento, a estudante traz, de forma mostrada, que so6 teve
experiéncias negativas com a disciplina em momentos anteriores. Com a nota 8,0
ela demonstra uma motivacdo e alegria que poderdo ser importantes diferenciais
para a superacgao de suas dificuldades e traumas com notas ruins.

Ainda sobre o supracitado questionamento, os demais alunos se
mostraram bastante satisfeitos com as notas obtidas na avaliacdo feita no dltimo

momento da intervencao e afirmaram estar alegres com o éxito:

D10: “Bem. Porque eu nunca tirei 10 em matematica. Ja tinha tirado um 9,0
mas nunca um 10”.

D11: Bem. E muito bom tirar um 10.

D12: Felicidade. Porque é prova que eu aprendi.

D13: E 6tima. Porque sem matematica a gente n&o alcanca trabalho nenhum.
D14: Boa. Porque € minha matéria preferida e minha mae fica orgulhosa

guando tiro 10.

Nos depoimentos D10, D13 e D14, o orgulho dos estudantes é ainda
explicado pela imagem discursiva que possuem da disciplina, por ndo se tratar de
uma nota 10 em qualquer disciplina, mas em matematica. O que ratifica, de forma
constitutiva, que para a sociedade é importante saber matematica para ter um bom
emprego (D13) e que um filho que tem boas notas em matemética € motivo de
orgulho para a familia (D14); do contrario, as expectativas quanto ao seu futuro
profissional sdo reduzidas por parte dessas, deixando nitido que sempre ha um tipo
de cobranca e pressao sobre os alunos acerca das notas em matematica.

Questionados sobre ser necessario ser mais inteligente para aprender

matematica, foi possivel observar nos onze depoimentos as seguintes respostas:
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D15: Nao. A gente aprende prestando atencdo porque o professor fala, explica
e a gente aprende. S6 quem nao presta atencdo € que aprende.

D16: N&do. Qualquer pessoa pode aprender matemética. S6 tem que se dedicar.
D17: N&o. SO é estudar e participar.

D18: Nao. Matematica é a material mais facil.

Com esses depoimentos, foi possivel observar que houve uma
ressignificacdo quanto a imagem discursiva que os alunos traziam sobre a
capacidade para a aprendizagem da matematica ser inata. Anteriormente, boa parte
dos entrevistados afirmou que era necessario grande esfor¢co ou ter uma condi¢éao
intelectual elevada para aprender matematica. Pelas afirmacdes acima, eles trazem
de forma mostrada o discurso de que para aprender matematica s6 é necessario ter
disciplina, estudo e participacdo nas atividades. Essas afirmacdes resultam das
novas praticas discursivas em que foi vivenciado o ensino-aprendizagem da
disciplina, o que permitiu aos alunos a construgdo de novos efeitos de sentido no
momento em que suas formacdes discursivas sofreram o embate com tais praticas e
suas respectivas formacodes.

Sobre o questionamento “como se pode aprender matematica?”, os
alunos trouxeram de forma mostrada o discurso de que a aprendizagem pode ser

propiciada por atividades lidicas com jogos e brincadeiras:

D19: “Brincando, estudando em casa, prestando atencao”.
D20: “Prestando atencao, vindo pra aula, jogando...”.
D21: “Praticando”.

D22: “Brincando e no mesmo tempo estudando, fazendo as atividades...”.

Compreendendo a forma constitutiva do discurso, observa-se a
ressignificacdo deste sobre caminhos de se estudar e aprender matematica diversos
dos apresentados na entrevista anterior, cuja expectativa era centrada num ensino
formal e descontextualizado. Em D22, por exemplo, o aluno associa o saber
matematica a um fazer pratico, na estreita relacdo entre teoria e pratica e que foi a
base da aplicacdo com o trabalho com os jogos no sentido de partir do ludico para a
formalizacdo dos conceitos mateméaticos com os algoritmos e suas operagdes. De

modo similar, os demais depoimentos trazem constitutivamente a importancia da
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conciliagcdo entre teoria e pratica para o sucesso da aprendizagem em matematica
em detrimento a sua separacao historica ja descrita em momentos anteriores.

Ainda em detrimento a matematica formal, um aluno trouxe,

interdiscursivamente, a importancia do didlogo para se aprender matematica:

D23: “Debatendo, escutando as opinides, prestando atencao”.

Tais afirmacgfes evidenciam ainda novos efeitos de sentido quanto a
imagem discursiva da matematica, anteriormente descrita por parte dos alunos como
formal, centrada em célculos descontextualizados e inflexivel quanto a sua exatidéo
e impossibilidade de haver erros. Com esse novo discurso, o estudante compreende
a matematica como passivel a interferéncias, flexivel em seus métodos e sujeita a
qualquer tipo de parecer critico.

Quando questionados se gostavam de estudar matematica no ano
anterior, observou-se que os alunos que responderam positivamente foram o0s
mesmos alunos que trouxeram discursivamente que sempre gostaram de
matematica por ndo terem dificuldades em fazer contas e por serem considerados
“‘bons” na disciplina, como € possivel observar no depoimento de uma aluna que
afirma ter gostado de estudar matematica no ano passado e quando questionada

sobre como se sentiu ao tirar uma boa nota em matematica ela afirma:

D24: “Bem, porque € minha matéria preferida e minha mae fica orgulhosa

quando tiro 10”.

De forma constitutiva, essa aluna mostra ter um bom histérico quanto ao
seu rendimento na disciplina assim como outro aluno que afirma ter gostado de

estuda-la, em virtude do trabalho feito com contas pela professora:
D25: “Sim. Porque a professor fazia conta de mais, de menos, de multiplicar”.
Por outro lado, os alunos que afirmaram ndo ter gostado de estudar

matematica no ano anterior, tiveram como justificativa o fato das aulas ndo serem

atrativas e contextualizadas:
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D26: “Nao. Porque a aula nao era interessante. Ela nunca fazia brincadeira. Era
sO conta, conta e conta”.

D27: “Nao muito. Porque tinha muita conta que eu nao sabia”.

D28: “Nao. Porque era muito parado”.

D29: “Nao. Porque nao tinha brincadeiras”.

Novamente, observa-se a ressignificagcdo discursiva dos estudantes
quando se referem & matematica como uma disciplina em que é possivel haver
momentos de descontracdo e diversdo para aléem de simples calculos
descontextualizados em sua aprendizagem. Isso também foi notério quando os
alunos responderam qual era a expectativa que tinham ao vir para a escola sabendo

que teriam aula de matematica:

D30: “Aprender, vontade de estudar”.

D31: “Eu penso em aprender muito mais. Ai a sensagao é boa”.

D32: “Boa. Fico feliz”.

D33: “Sinto que vou aprender mais. Fico feliz".

D34: “Que a gente vai aprender mais e que tudo na vida a gente vai precisar de
matematica”.

D35: “Tranquila”.

Tais depoimentos refletem boas expectativas e um sentimento de
satisfacdo e de alegria em saber que poderdo aprender mais da matematica e que
esse aprender tera uma serventia em suas vidas cotidianas. Algo totalmente diverso
do apresentado na primeira entrevista e que revela, interdiscursivamente, que todo
aguele sentimento negativo era respaldado pelo simples fato de que a aprendizagem
nao era uma garantia a ser alcancada em sala.

Quando questionados acerca do que entendiam sobre a matematica e se
ela lhes teria alguma serventia na vida cotidiana, todos os alunos trouxeram
afirmacdes de apreco pela disciplina, associando-a a seu valor pratico na vida
cotidiana, a diversdo pela vivéncia com jogos e brincadeiras (valor ludico em
detrimento a uma matematica meramente formal e descontextualizada) e que sem

ela a vida social e profissional das pessoas seria totalmente prejudicada:
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D36: “Matematica é boa, mas a gente pensa que s6 vai fazer tarefa, conta...
mas tem muita brincadeira que envolve a matemética. Sim, vai sim. Porque se
eu vou no mercado vou ter que contar o dinheiro no caixa. Pra comprar alguma
coisa tenho que saber contar”.

D37: “E muito boa pra mim agora porque a gente aprende até brincando. Sim,
em muitas coisas. Quando eu crescer eu quero ser médica e em todo canto a
gente usa matematica”.

D38: “Jogos em grupo e contas”.

D40: “E uma coisa legal e vai servir pra quando eu for no supermercado... ai eu
faco conta”.

D41: “Algo importante pra vida. Sim. Sem a matematica é dificil pra viver”.

D42: “Ela serve pra trabalhar e tudo que nés fazemos nés usamos matematica:

numa compra, na escola... em todo canto a gente usa matematica”.

No depoimento 37, o aluno afirma que a mateméatica é muito boa para ele
“agora”, deixando explicito que ndo gostava da disciplina em momentos anteriores
assim como a maioria dos estudantes afirmaram na primeira entrevista que também
nao possuiam algum sentimento de apresso por ela, associando-a a um fazer
matematica formal com calculos descontextualizados e que ndo tinha qualquer
serventia em seu cotidiano.

Quanto ao ultimo questionamento — “Por que precisamos estudar
matematica?”, os estudantes tomaram um posicionamento diverso do evidenciado
anteriormente, trazendo as justificativas de se estudar matematica, ligadas né&o
somente a um saber restrito a escola e a um fazer contas para obterem boas notas;
nesse momento, o estudo da matematica possibilita a aprendizagem de um

conhecimento para a vida cotidiana e profissional:

D43: “Porque sempre que for comprar alguma coisa a gente vai saber usar o
dinheiro pra fazer as contas”.

D44: “Pra nossa vida...”.

D45: “Porque tudo que a gente faz tem matematica”.

D46: “Porque em qualquer lugar eu vou usar”.

D47: “Porque vamos precisar de matematica na vida em tudo e nas outras

series na escolar”.
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D48: “Pra trabalhar a gente vai ter que saber matematica. Quando ver os

gréficos a pessoa vai ter que fazer.

Através da presente analise, constatou-se que a imagem discursiva que
os alunos detinham sobre a matematica como disciplina a ser estudada na escola foi
ressignificada, passando a adquirir novos sentidos a sua vida — conciliacdo entre
teoria e prética, aplicabilidade na vida cotidiana, uma relativa exatiddo em seu
campo de andlise, a possibilidade de qualquer pessoa poder estudar a disciplina por
ela ndo ser dificil e que é possivel aprendé-la por caminhos que nao levem ao
sofrimento e a traumas provocados pela sensacédo de fracasso em nao conseguir
fazer contas descontextualizadas. Aliado a isso, as novas préaticas discursivas em
que foram inseridos os estudantes para o estudo da matematica, trouxeram-lhes
estimulo e determinacdo suficientes para o éxito nas avaliacfes realizadas ao
término da aplicacdo da intervencdo, mostrando que todos tem capacidade de obter

boas notas na matéria até entdo temida e detestada pela maioria da classe.
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9. CONSIDERACOES FINAIS

Diante do que fora descrito e analisado a fim de compreender as préticas
discursivas em que se assentaram a Matematica ao longo do seu desenvolvimento
na historia, ndo resta divida que o problema até hoje enfrentado por muitas pessoas
gue nao conseguem compreendé-la ndo reside na disciplina, em sua suposta
complexidade e imensidade de formulas e conceitos, todavia no modo como seu
ensino vem sido estruturado e discursivamente perpetuado ao longo dos séculos,
influenciando negativamente na pratica de muitos professores e na postura dos
alunos em sala de aula. O que ratifica a hipétese levantada acerca da compreensao
das formac6es discursivas e ideoldgicas dos estudantes, a partir das entrevistas
semiestruturadas, como o caminho para se perceber os motivos que levam tantas
pessoas a hao gostarem de estudar matematica.

Sob a dtica discursiva, sabe-se que € deveras pretencioso afirmar que se
pode mudar o discurso de alguém, porém, como as formac¢fes discursivas de cada
sujeito sofrem embates constantes com outras FDs e s&o consequentemente
ressignificadas, novos efeitos de sentido sdo produzidos e, consequentemente, 0
discurso pode ser ressignificado.

Foi exatamente esse fendbmeno que se pode observar através da andlise
discursiva da presente pesquisa: sujeitos, interpelados ideologicamente, e imersos
em novas praticas discursivas, tiveram seus discursos socialmente cristalizados
sobre a Matematica, até entdo voltados para uma matematica dificil e sem
importancia social, confrontados com outras FDs (via proposta de intervencao) e
como consequéncia das novas vivéncias, foram produzidos novos efeitos de sentido
sobre a disciplina. Tais sentidos, por sua vez, refletiram diretamente nas acoées,
postura e discurso de cada estudante. Isso mostra que € possivel, mediante a
ressignificacdo do discurso e da utilizacdo de novas metodologias de ensino, a
adocdo de um novo modo de pensar e de agir diante de praticas e discursos até
entdo socialmente cristalizados como o observado com a Matematica.

Nessa perspectiva, a proposta apresentada e posteriormente aplicada
com os estudantes do 6° ano do ensino fundamental, apresenta-se como uma
alternativa para guiar o trabalho de educadores em Educacdo Matematica, uma vez
gue considerou a abordagem dos contelldos matematicos numa perspectiva voltada

para a cidadania e em ampla conexdo e reflexdo sobre teoria e pratica.
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Consequentemente, sua organizagcdo metodologica em cinco momentos, primou
pela desmistificacdo dos discursos, primeiramente hipotéticos, e posteriormente
confirmados pelos alunos sobre a inacessibilidade ao conhecimento matematico.
Cada momento da proposta propiciava novas experiéncias aos
estudantes: a diverséo com o0 uso dos jogos, O contato com problemas
contextualizados e sua posterior formulacdo a partir de géneros presentes no
cotidiano dos estudantes. Todos esses elementos reforcam a possiblidade de
adequacao da proposta apresentada, via texto instrucional, a outros niveis de ensino
e a outros componentes curriculares, desde que atentem para a Otica de uma
matematica viva, interativa, inclusiva e amplamente social em seus conceitos e

praticas.
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ANEXO 01

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO

Prezado (a) Senhor (a)

Esta pesquisa é sobre O DISCURSO DA MATEMATICA e esta sendo
desenvolvida por aluno do Curso de POS-GRADUACAO em LINGUISTICA E
ENSINO da Universidade Federal da Paraiba, sob orientacdo do Professor Doutor
Onireves Monteiro de Castro.

A finalidade deste trabalho € identificar e mapear as formacdes
discursivas dos alunos quanto a sua concepcao sobre o aprendizado da matematica
na escola para futuras intervencdes didaticas em sala de aula. Para isso, serdo
investigados os discursos dos alunos sobre a matemética no 5° ano do Ensino
Fundamental da Escola Municipal Elisa Emilia de Almeida no municipio do IPOJUCA
- PE.

Diante do exposto, declaro que fui devidamente esclarecido (a) e dou meu
consentimento para meu filho (a) participar da pesquisa e para publicacdo dos
resultados. Estou ciente que receberei uma cépia desse documento.

Contato com o] Pesquisador Responsavel: E-MAIL:
arthurfilgueiras@yahoo.com.br

Caso necessite de maiores informagfes sobre o presente estudo, favor
ligar para o pesquisador: 081 8876 3442.

Endereco do Trabalho: Rua Frei Vicente do Salvador, 14. CEP: 55590-
000. Ipojuca/PE. Fone: 3561 0005

Assinatura do Pesquisador Responsavel
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ANEXO 2

AVALIACAO DIAGNOSTICA

1'" — Caio é um garoto de 6 anos e gosta muito de brincar com bolinhas de gude.
Todos os dias acorda as 8 horas, toma o seu café e corre para a casa de seu amigo
Junior para brincar: Caio levou 3 duzias de bolinhas coloridas para jogar. No final do
jogo ele havia perdido metade de suas bolinhas e Junior ficou muito contente, pois
agora tinha o triplo de bolinhas de Caio. Quantas bolinhas Junior tinha ao iniciar o

jogo? (Questdo envolvendo multiplicacdo e divisao)

2'8 _ Otavio é um sapo. Ele come vinte moscas por dia. Quando Otavio se disfarca,
ele consegue comer o dobro de moscas. Quando usa 6culos espelhados come o
triplo do que ele consegue comer disfarcado. Otavio se disfarca duas vezes por
semana e nas sextas-feiras usa seus 6Oculos espelhados. Aos domingos jejua. Em

uma semana, quantas moscas Otavio come? (Questdo envolvendo multiplicacédo e

adicao)

3 - Na fazenda do meu avo eu tenho 8 vacas, 14 cavalos e 25 bois. Ja na fazenda
de Pedro ha 10 touros, 8 galinhas e 3 bodes. Quantos animais eu tenho a mais

que Pedro? (Questdo envolvendo adicao e subtracao).

' Problema adaptado do exposto em Stancanelli (2001, p.111).
'® Problema disponivel em Cavalcanti (2001, p.146).
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4" _ A expectativa de vida dos brasileiros vem aumentando a cada ano. Observe a

tabela a seguir. (Tratamento de informagdes com o uso de tabela).

a) ApOs quantos anos a expectativa de vida do brasileiro passou de 52 anos
para 70 anos?

b) De 1940 a 1980, o que aconteceu com a expectativa de vida do brasileiro?

5 — Daniel é dono de uma mercearia. Para analisar seu estoqgue de garrafas de

refrigerante, ele fez o seguinte gréfico:

Quantidade de garrafas do estoque

Garrafa de 2 litros e meio [—— 5

Garrafa de 2 litros 1 82
Garrafa de 1 litro e meio e 100
Garrafa de 1 litro ]'95

' problema disponivel em Souza e Pataro (2009, p.49).
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Se ele vender 15 garrafas de 2 litros, 15 garrafas de 1 litro e 2 garrafas de 1 litro e
meio, quantos litros ele vendeu ao todo? Quantas garrafas ainda h& no estoque para
futuras vendas? (Tratamento de informac¢éo com o uso de grafico de barras).

06%° — Carol tem R$ 15,00 e Lucas tem R$ 23,00. Quanto eles tém juntos? (Questdo

envolvendo adi¢ao).

07 — Catarina guardou na poupanca R$ 25,00 e ficou com saldo de R$ 96,00.

Quanto ela tinha? (Questao envolvendo subtracéo)

08 — Jodo e seus dois irmédos vao ao cinema. O valor do ingress é R$ 8,00. Quanto
eles gastaréo juntos? (Questédo envolvendo adicéo / multiplicacéo)

09 — Comprei 5 ovos de pascoa por R$ 50,00. Quanto paguei por cada um?

(Questao envolvendo divis&o).

%% problema disponivel em Carvalho (2013, p. 78). De mesmo modo, os problemas 7 (p.79) e 8 (p.80)
encontram-se na mesma obra.
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ANEXO 3

Formalizacdo dos conceitos e das operacdes de adicdo e subtracdo com base em
Souza e Pataro (2009); multiplicacédo e divisdo com 0s numeros naturais com base

nos autores ja citados e em Centurion e Jakubovic (2012).
1. ADICAO E SUBTRACAO
Considere a tabela a seguir com o total de pontos dos trés primeiros

colocados no jogo de boliche ao término de uma partida e analise o0s

questionamentos que se seguem:

Colocacéo Jogador Pontuacgao
1° Maria 280438
20 Bruno 268685
3° Paulo 200510

— Quantos pontos fizeram Maria e Bruno juntos?

280438  (Parcela)
+ 268685  (Parcela)

549123 (Soma)

- Qual a diferenca de pontos entre o primeiro colocado e o ultimo colocado?

280438 (Minuendo)
- 200510 (Subtraendo)

(Diferenca)

Observa-se, com essa subtracao, que a adicdo e subtracédo sao operacgdes inversas.




179

1.1 PROPRIEDADES DA ADICAO

e Propriedade comutativa: em uma adicdo podemos trocar a ordem das

parcelas e o seu resultado ndo sera alterado.

268685 (Bruno) 280438 (Maria)
+ 280438 (Maria) + 268685 (Bruno)

e Propriedade associativa:

Considere, no mesmo jogo, que Maria fez 20 pontos, Bruno fez 15 e Paulo 10

pontos. Quantos pontos eles fizeram juntos?

(20 + 15) + 10 = ou 20 + (15 + 10) =

e Elemento neutro: em uma adicao de duas parcelas em que uma delas é igual

a zero, o resultado é igual a outra parcela. Nessas condi¢bes, 0 zero é o

elemento neutro da adigéo.

Considere que o ultimo colocado ndo conseguiu derrubar nenhuma garrafa, quantos

pontos fizeram juntos Maria, Pedro e o ultimo colocado?

Exercicios®!

1 — Tiago, Paula e Rita sdo irméaos e desejam comprar o computador apresentado
no cartaz. Tiago possui R$ 380,00, Paula, R$ 436,00 e Rita, R$ 756,00.

a) Quantos reais os trés irmaos tém juntos?
b) A quantia que os irmaos tém juntos é suficiente para comprar o computador a

vista?

L As atividades apresentadas foram retiradas de Souza e Pataro (2009) — questédo 1 (p.43), questdo
2 (p.45) e questédo 3 (p.51)
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2 — Para viajar da cidade A para a cidade D, certa companhia aérea oferece uma

opcéao de voo em que ha duas escalas, a primeira na cidade B e a segunda, na C.

Nessa companhia aérea, quantos quildbmetros de voo sao necessarios para viajar de

A até D?

3 — Junior foi a uma loja de artigos esportivos e comprou os itens indicados a seguir:

R$ 32,00

futebol

R$ 23,00

¥

luva de
goleiro

R$ 79,00
=

chuteira

~ el /

R$ 18,00

par de meias
para futebol

Junior pagou a compra com R$ 200,00 em dinheiro. Escreva qual das expressfes

numericas tem como resultado a quantia que Junior recebera de troco.

a) 32 +200-(23+79)+ 18
b) 79 — (32 + 23) + 200 + 18
c) 200—-(32+23+79+18)

2. Multiplicagéo e diviséo

Analisando a figura abaixo, observe o desperdicio diario de uma torneira
mal fechada (SOUZA e PATARO, 2009, p.53) e responda o questionamento

seguinte:

T —

(A

46 litros

B]

¢ ~ Desperdicio diério de uma torneira mal fechada

2068 litros 4512 litros 16400 litros 25400 litros 33984 litros

o

P |

Bustragdes: Aconvo da editora
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- Quantos litros de agua séo desperdicados por uma torneira do tipo B durante cinco

dias?
2068 + 2068 + 2068 + 2068 + 2068 = 5 x 2068 = 10340

2068 ——> Fator
X 5 ——> Fator

10340 ———> Produto

Assim, se uma torneira desperdica 10340 litros dentro de cinco dias, pode-se

calcular, através de uma divisdo, o desperdicio em cada dia.
Dividendo €<—10340 | 5 ——— > Divisor

2068 — > Quociente
Resto €<— (0)

2.1PROPRIEDADES DA MULTIPLICACAO

e Propriedade comutativa: em uma multiplicacdo, a ordem dos fatores nao

altera o produto. Observe o0 exemplo a seguir:

Exemplo: O desenho mostra a planta de um pequeno teatro. Quantas poltronas ha
nesse teatro? (CENTURION e JAKUBOVIC, 2012, p.26).
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BILHETERIA

POLTRONAS

o o o [ o
o o o o
O000000000008808
o o o
0 o o o
o o o o o o
1 o o o o
i o o
1 o o o o o

r///""_';;—:o“\\\\|

llustragdes: Avelino Guedes

e Propriedade associativa: em uma multiplicacdo, trés ou mais fatores podem

ser associados de modo que o resultado ndo sera alterado.

Exemplo: Considere a situacdo em que uma garota pretende ir a uma festa e
dispdes de 3 blusas, duas calcas e 5 pares de sapatos distintos. De quantas

maneiras distintas ela podera se vestir para ir a festa?

e Elemento neutro: quando um dos fatores de uma multiplicacdo é 1, o
resultado sera igual ao outro.

Exemplos:
25x1=25
1x10=10

e Propriedade distributiva da multiplicacdo em relacdo a adigdo: multiplicar um
namero pelas parcelas da adigcdo € o mesmo que multiplica-lo pela soma de
outros numeros.
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Exemplo: Considere que numa partida do jogo de boliche um aluno acertou 5 pinos
vermelhos e 3 pinos azuis. Cada pino derrubado vale 4 pontos. Quantos pontos ele
fez?

4.5+3)=20+12=32 ou 4(5+3)=4.8=32

Exercicios

1 — Tania foi a uma lanchonete e leu o card4pio a seguir.

B HQUEIDELICIA 2
Lanches
Cachorro-quente R$ 3,00
, Misto-quente R$ 2,00 |

Hamborguer ; R$ 4,00 |
| X-Salada R$ 4,00
! X-Bacon R$ 5,00 |
X-Frango RS 5,00
Sucos’
| Laranja R$ 1,00
i Limao R$ 1,00
J Abacaxi RS 2,00 |
| Goiaba R$ 2,00 |
i Sobremesas
? Pudim
! Fatia de bolo
! Sorvete

De quantas maneiras diferentes Tania pode escolher um lanche, um suco e uma
sobremesa nessa lanchonete? (SOUZA e PATARO, 2009, p.56).

2 — Numa caixa de adubo, a tabela a seguir indica as quantidades adequadas ao

seu preparo. 180
Adubo Agua
30g 0,2 L
150 g T'E
1500 g 10L
3000 g 20 L
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De acordo com a tabela, qual a quantidade de adubo que se deve misturar em 2
litros de agua? (CENTURION e JAKUBOVIC, 2012, p.26).

3 - Isso é um cérbero. Cada vez que uma das suas cabecas esta doendo, ele que
tomar quatro comprimidos. Hoje as suas trés cabecas tiveram dor. Mas o frasco ja
estava no fim e ficou faltando comprimidos para uma cabec¢a. Quantos comprimidos
havia no frasco? (STANCANELLI, 2001, p.104).

QA0
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4 — Aline encheu o tanque de seu carro, que tem capacidade para 46 litros, e fez
uma viagem de 403 km. Sabendo que o carro de Aline percorreu 13 km com 1

litro de combustivel e que ela ndo o abasteceu mais, responda aos itens a seguir.

a) Quantos litros de combustivel restaram no tanque apds a viagem?

b) Quantos quildmetros o carro de Aline ainda pode percorrer sem ter de
abastecer? (SOUZA e PATARO, 2009, p.56).
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ANEXO 4

FIGURAS DO QUARTO MOMENTO DA APLICACAO DA PROPOSTA DE
INTERVENCAO

Laranja Kg— RS 6,00 Morango Kg — RS 12,00

Limao Kg — RS 2,00

Banana Kg — RS 3,00

Figura 01: Panflento de uma quitanda.

PAROQUIAL ELETRONICOS

PROMOCOES IMPERDIVEIS!

i

COMPUTADOR COMPLETO
A VISTA: R$ 1200
5 X SEM JUROS NOS CARTOES

TV DE LED 50’- A VISTA: R$ 2500,00
10 X R$ 279,00 NOS CARTOES

SMART PHONE - A VISTA: R$ 900,00
10 X SEM JUROS NOS CARTOES

Figura 02: Propaganda de uma loja de eletrénicos.



LANCHONETE PAROQUIAL

S ATUUICIES) —
Pao, 2 hamburguer, alface, tomate, milho, batata RS 5100
ESFECIAL.... e oo, mino. s RS 6,00 | REFRIGERANTE 290 r&d
1,0
RS 7,00
P&o, ovo, presunto, bacon, queijo, alface, tomate, milho, batata ERANTE IAT
X-BURGUER-EGG RS 8,00 REFRIG § 2,00
P80, hamburguer, ovo. queijo, aiface. tomate. miho, batata G 500
Péo. frango desfisdo. bBoco? Mm.o«o. Queip. slface \omvB §.m90'b9«9a wg § 00
ERANTE

Pxi:%%om queio. prasunto, alface, tomate, mﬁ;t’gﬁgo REFRIG l ’25 L
%. M&% salsichs. Ovo, QUETO. presunlo, alface, mt§§w§ob:uomo COCA COLA l ’5 LT Rs 6,00

- 12,00
PR S oo et o s, wen oo ik | REFRIGERANTE 1,5 L&m
MATAFO : RS 15,00
D i Socein, 2 s st oo e weime | COCA COLA 2 LITROSrs 7,00

Figura 03: Cardapio de uma lanchonete.

ma caminhada com
ato politico e ativida-
des culturais anteci-
pou na tarde e noite de ontem,
no Recife, as manifestacdes
em torno do 8 de margo. As

do Dia Inter
da Mulher, feministas fizeram
a ha contra o hil

d.exe\amc’ianjio altos indices de

o Instituto de Pesquisas Eco-
nomicas e ?‘plicadas (Ipea), a
ocorréncia de homicidios em
casa diminuiu em 10% no Bra-
sil com a Lei Maria da Penha,
em vigor desde 2006. Mesmo
assim, o cendrio estd longe da
situacfio almejada.

Em Pernambuco, de acordo
com as 19 orgnnlza;bes que
puxaram a passeata de ontem,
sdo mais de 24 assassinatos
nos dois primeiros meses de
2015. Dados da Secretaria Es-
tadual de Satde apontaram
4.324 casos de violéncia regis-
trados na rede SUS do Estado
ao longo de 2014. Mais da me-
tade acontece na residéncia
da vitima. Atuais e ex-compa-
nheiros lideram a lista de
agressores e as mulheres mais
jovens, de zga: 2:‘9 anos, aﬁolaos
mais agredi sica, psicol6-
gica e sexualmente.

As mulheres se concentra-
ram no Parque 13 de Maio,
Centro do Recife, e depois ga-
nharam a Conde da Boa Vista

logo sobre a ameaga de retro-
cesso nos direitos das mulhe-
res e uma vigilia pelo fim da
violéncia em Afogados da In-
ﬁeﬁra. A reforma politica e o
do racismo contra as ne-
gras também estiveram estam-
pados nas reivindicagdes.

Figura 4: Matéria de jornal sobre o fim da violéncia contra a mulher (CARVALHO, 2015,p.2).

[ Uma marcha pel(;
fim da violencia

DIA DA MULHER Entidades de apoio as vitimas de agressdo saem em passeata pelas
ruas do Centro do Recife para protestar. As estatisticas oficiais ainda sio preocupantes

Para se livrar
do agressor
desarmado

Téenicas simples de defesa
pessoal podem ajudar mulhe-
res a se livrarem de agresso-
res. A afirmagifio é do profes-
sor Edgar Torres, represen-
tante em Pernambuco da Fe-
deragio Sul-Americana h%e

oS irio de Defesa Pes-
soal para Mulheres, um auliio
gratuito para mostrar essas td-
ticas. O evento é gratuito e co-
mega is 8h30, nas Gragas (Zo-
na Norte do Recife) e vai até
12h30.
“Vamos falar desde o com-
portamento pré-abordagem a
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VIOLENCIA

Desde 2001 Pernambuco
conta com um Servico espe-
cializado do SUS para acolhi-

cia, 0 Wilma Lessa, que funcio-
menon Magalhées, na Tamari-

* neira, Zona do Norte do Reci-

ano. “Mums s6 chegam quase
is da agres-
sd0, pnejudl 0, no caso da
violéncia sexual, 0 uso da
contracepeio de emergéncia e
as medidas de prevencio as
doencas sexualmente trans-
missiveis”, explica Arlon Sil-
va, coordenador do servigo. O
ideal é que a mulher tenha o
atendimento no maximo até
72 horas ap0s o estupro. O ser-
vigo acolhe, oferece assistén-
cia psicoldgica, médica, de en-
fermagem e social. As que pre-
cisam sair de casa s30 encami-
nhadas a abrigos do Estado.
0 vibunal de Justica de
ernambuco comea segund-
feira duas mil audiéncias para
acelerar processos de crimes
contra mulheres, Uma Vara
- de Violéncia Doméstica itine-
rante funcionard na Casa da
Cultura, na Praca
nhora do Rosério, n® 670, no
Centro de Jaboatio dos Guara-
rapes, das 8h as 18h.Varas de
* Violéncia Doméstica serdo
l. criadas em Caruaru e em Pe-

trolina. Em 2014, de janeiro a
agosto, a Delegacia da Mulher
de Caruaru registrou 1172
ocorréncias e a de Petrolina,
617. Nos tltimos seis anos os
registros em Caruaru subiram
200%, segundo o Judicirio.
Nas duas comarcas, 30% do
acervo processual das varas
criminais referem-se a violén-
cia contra 0 sexo feminino. -

Figura 04: Matéria de jornal sobre o fim da violéncia contra a mulher (CARVALHO, 2015,p.2).
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deles ocorreram na
residéncia das
vitimas
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Hoje

7hds17h~ Mutirio de (Edificio Cristina Tavares, na Rua

ultrassonografias mamériase  da Giia, Ponte Mauricio de Nassau,
_ obstétricas na Policlinica Lessa  Praca da Republica, a Ponte

de Andrade, na Madalens, de  Princesa Isabel e a Casa de Badia,

pacientes previamente no Pétio do Tergo.

agendas ) 18h- Parque Dona Lindu« O

Domingo Espaco Ciéncia estard com

8h - Parque Dona Lindu (Boa telescopio para que as mulheres

Viagem) - Passeio Ciclistico observem o planeta Vénus e a Lua

pela Avenida Boa Viagemcom  Segunda

destino ao Segundo Jardim 15h - Paléclo do Campo das

9h - Praga do Arsenal - O Princesas - lancamento do Anuério

Olha!Recife, da prefeitura, com 2015 e entrega da certiddo de

passeios gratuitos de onibus,  6bito de Anatélia de Souza Melo

catamard, a pé e de bicicleta,  Alves, militante do Partido

visitara prédios e monumentos  Comunista Brasileiro

erguidos em homenagem a Revolucionario (PCBR), torturada e

mulhem da histéria da cidade  @ssassinada na ditadura militar

R S A N AR

Domlngo

Segunda

8h~ A Coordenadoria da Mulher 9h, 14he18h~ Cine Mulher
da prefeitura promove a palestra Itinerante na Escola Argentina

Género e violéncia contraa
mulher, com café da manhd, na
Avenida Getdlio Vargas, n® 536
9h~ Panfletagem na Orla do
Bairro Novo, com orquestra de
frevo

NN R SR

Hoje

Castelo Branco, em Ouro Preto
(PE-15)

Terga

7h30 as17h - Mamografia em
Jardim Atlantico, na Rua Francisco
Beltréo de Andrade, n® 291

8h~ Projeto Amigo do Peito, com oferta de mamografia em
unidade mével, na Escola Governador Eraldo Gueiros Leite, na Rua

Serra Talhada

um ato violento. O professor
esclarece que a expresséo fa-

cial e 0 tom de voz da mulher
j4 podem indicar ao potencial
agressor que ela no quer ser
incomodada. “E preciso ser
firme e transparecer que vocé
ndo estd gostando da aborda-

m”,

Ele complementa dizendo
que, quando ja existe o conta-
tofisico, é hora da defesa pes-
soal entrar em agfo, seja para
se livrar do agressor ou “neu-
traliza-lo” e possibilitar a fu-
ga. “Vamos mostrar tudo o
que se pode fazer quando al-
guém que néo esteja armado
tenta intimidar a mulher”, re-
forca Edgar. Serdo apresenta-
das, por exemplo, situacdes
de agarramento de brago, su-
focamento, puxdo de
tentativa de estupro.

0 Seminério de Defesa Pes-
soal para Mulheres, que acon-
tece na Academla Active, na
Rua das Gragas, é promovido
pela Federacdo Sul-America-
na de Krav Maga em diversos
Estados do Brasil. “Ao final, a
aluna terd condicoes de me-
lhorar sua postura de defesa”,
comenta Edgar Torres. Ele
alerta que o uso das técnicas e
a efetividade delas melhora &
medida que a pessoa - seja ho-
mem ou mulher - treina mais.

Para participar do evento, é
preciso ter mais de 14 anos e
preencher a ficha de inscricdo
que pode ser solicitada no
email edgartorres@kravmaga.
com.br ou através de mensa-
gem no Whatsapp
(81-9274-0016). O Krav Maga
é uma técnica de defesa pes-
soal de origem israelense.
Mais informagGes no site
www.kravmaga.com.br.
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ANEXO 5

FOTOGRAFIAS DAS VIVENCIAS

Fotografia 02: Vivéncia do juri simulado
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Fotografia 04: Jogo dos palitos na matemitica.
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Fotografia 05: Vivéncia do segundo momento do jogo de boliche.

Fotografia 06: Vivéncia do terceiro momento do jogo de boliche.
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Fotografia 08: Trabalhando as no¢Ges de multiplicagdo e divisdo com o jogo de boliche.
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Fotografia 09: Preenchimento da tabela retangular.

Fotografia 10: Trabalho com gréficos a partir das contas de energia.
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ANEXO 6

NOME:

VERIFICACAO DE APRENDIZAGEM

1 — Vocé estd lembrado do jogo de boliche que foi vivenciado na sala de aula?
Otimo! Ent&o resolva o seguinte problema com base numa partida que vocé e seus
colegas disputaram em sala de aula. Na disputa no jogo de boliche da figura abaixo,
Pedro e Maria fizeram dois arremessos cada. Considere que cada garrafa com
triangulo derrubado vale 12 pontos e com quadrado vale 8 pontos. Se Maria
derrubou, dentro das duas rodadas, cinco garrafas com triangulo e duas com
quadrados e Pedro derrubou quatro garrafas com triangulos e cinco garrafas com

guadrados, quem ganhou o jogo?

7z

222 _ Preservar o meio ambiente é um dever de todos. Comercializar animais

silvestres sem a autorizagdo do Ibama (Instituto Brasileiro do Meio Ambiente e dos
Recursos Naturais Renovaveis) causa sérios prejuizos a natureza e é considerado
crime. O grafico a seguir apresenta o numero de espécies terrestres da fauna

brasileira ameacadas de extingao.

22 ptividade disponivel em Pataro e Souza (2009, p.45).
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Numero
de espécies
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Anfibios  Aves Invertebrados Mamiferos Répteis
terrestres

a) Qual classe apresenta o maior nimero de espécies ameacadas em extingao?

b) Qual o numero total de espécies terrestres da fauna brasileira ameacadas de
extingao?

3%3 _ Clévis é um colecionador muito estranho. Ele tem 15 caixas. Em cada caixa ha
17 aranhas. Cada aranha tem 8 patas. Se Clovis tivesse que comprar meias no

inverno para suas aranhas, quantas meias compraria?

4 — Fui a quitanda da J6ia com R$ 10,00. Meu irmao foi com o dobro da minha

quantia. Se n6s compramos dois quilos de morango, quanto nos restou de troco?

* Atividade adaptada de Cavalcanti (2001, p.120).
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o b

o!

QUITANDA DA JOIA

Laranja Kg—R$ 6,00 Morango Kg—R$ 12,00

Lim3o Kg —R$ 2,00

Abacate Kg — RS 5,00

Banana Kg — RS 3,00

Tomate Kg — RS 3,00

5 — Marta, Jorge e Eduarda foram ao supermercado fazer compras. O valor a ser
pago pelas compras foi R$ 270. Se eles fizeram um acordo para ninguém precisar

pagar nenhum valor a mais que o outro, quanto pagara cada um?
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ANEXO 07

TEXTO: POR QUE EU PRECISO ESTUDAR MATEMATICA?%

e Sem matematica ... ninguém anda

“Os meios de transportes estdo, a cada dia, mais presente em nossas vidas”. Neste
primeiro tema elas mostram-nos o0 grdo é importante a matemética no
desenvolvimento de um povo. Primeiro vem a constru¢cdo de meios de locomocao
utilizados pelo homem, depois organizar esses meios de transporte, sem 0s
conhecimentos matematicos isso fica quase impossivel acontecer. Vamos a um
exemplo:

Uma empresa de transporte possui um veiculo de carga cuja capacidade de carga é
de 12.200 kg. Supondo que a carga a ser transportada por més é de 15.250 cxs de
0,02 toneladas cada. E que o caminhdo nao ultrapasse a jornada diaria de trabalho.
Cada viagem para entrega (ida e volta) sdo necessérias 2h e 40min. Quantos dias

seriam necessarios para fazer a entrega total?

¢ Sem matematica ... ficamos no escuro

“Em casa, nas escolas, no trabalho, todos precisamos de energia elétrica”. Mais uma
vez a matematica tem o seu papel importante na organizacdo e distribuicdo da
energia elétrica, custo beneficio, sem o uso da eletricidade hoje é impossivel para o

crescimento e desenvolvimento de uma nacao.

¢ Sem matematica ... ninguém vive

“O estudo do comportamento das endemias e da evolugdo de inumeras doencas,
como degenerativas, € dependente da matematica”. A importancia da matematica no
auxilio de outras ciéncias como a medicina, a genética, a biologia, a farmacologia

entre outras, através do uso da estatica um dos ramos da matematica.

** Texto disponivel em Alves (2015, p.1)
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e Sem matematica ... ndo saimos do lugar

“O homem teve de levar os seus olhos até as profundezas do espaco para obter
estas imagens. Nao teria como fazé-lo sem a matematica.” Em um primeiro
momento, parece que o0 autor volta a escrever sobre o mesmo tema ja citado
anteriormente, como o titulo de que “sem matematica ninguém anda.” Porém, esta
relacionada com os grandes avanc¢os dessa ciéncia como a conquista do homem ao
espaco e o desenvolvimento das novas tecnologias, como os grandes satélites que

revolucionou a comunicacao e o uso da imagem.

¢ Sem matematica ... ninguém come

“Pode parecer estranho temperar comida com numeros mas, ao contrario do que se
possa pensar, a matematica esta presente no dia-a-dia do campo.” A utilizagdo da
matematica na producédo de alimentos e aprimoramento de novas tecnologias, como
instrumentos usados no campo, 0 uso da irrigacdo, melhoramento de sementes,
entre outros, como custo beneficio, de determinadas técnicas usada para aumentar
a producdo no campo. Tudo isso tem haver com 0s conhecimentos matematicos.
S&o estudos desse tipo que leva ao governo a tomar novas medidas no campo,
através do Ministério da Agricultura, onde investir mais, e melhor usando o

conhecimento de novas tecnologias usadas.

¢ Sem matematica ... ninguém fala

O ultimo toépico ele faz referéncia as grandes descobertas que revolucionou todo o
mundo, que sado 0s meios de comunicacdo em massa, como o telefone, a internet.

Vejamos o que dizem as estudantes de mateméatica Fernandes e Kelven:

O surgimento da internet e dos novos meios de telecomunicagdes constitui, sem
duvida, a grande revolucéo tecnologica da virada do milénio e vai mudar a vida de
todos nés. Através dos computadores, todo planeta até agora permanentemente
ligado e tocando informacdes. Por trds dessa revolugcdo, a Matemética teve, e

continua tendo, um papel crucial.
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Matematicos foram fundamentais para a invencdo e para o desenvolvimento do
computador e do telefone celular. A instalacdo das redes de comunicacdo e a
administracdo do enorme fluxo de informacdes que elas transportam evolvem
problemas matematicas da maior da maior relevancia
maior da maior relevancia. Por isso, matematicos estdo ajudando a desenvolver o

software que faz a internet e a telefonia celular funcionaram.



ANEXO 8

TEXTOS EXIBIDOS NAS REDES SOCIAIS SOBRE A MATEMATICA

~LE AULA DE MATEMATICA~

ENTAQ, ACABAMOS A
MATERIA. ALGUMA DUVIDA?

EU TENHO PROFESSOR!
QUANDO VAI SER A RECUPERACAO?

Texto 01: Aula de matematica

o que vocé usa de matematica | 1+1=2 50-40=10contas assim
na ulda/ basicas
—
a0 /
m
& o que vo aprende de (-15)*(-10)-[(-10)~(2)*{-2)"(2)*30]=
matematica na escola F15% (-10)-[100*4*30] =
150 - [12000] =
~11850
-
adé / /
\ﬁ f

Texto 02: Uso da matematica na vida
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PROVAS PE MATEMATICA

COMO PEVERIAM SER:

2 +2-3

3 &
c) 3

cOMO REALMENTE SAO:

6(x-18) + 9(y+12) = 273 - 38(a-2)
2.197 + 30

a) 1,5555....
b) -2

C} 2 ‘_www_detanameme-_r._::nm y .r

Texto 03: Provas de matematica
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ANEXO 9
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO

Prezado (a)Senhor(a)

Esta pesquisa € sobre O DISCURSO DA MATEMATICA e esta sendo desenvolvida
por aluno do Curso de POS-GRADUACAO em LINGUISTICA E ENSINO da Universidade
Federal da Paraiba, sob orientacéo do Professor Doutor Onireves Monteiro de Castro.

A finalidade deste trabalho é identificar e mapear as formagfes discursivas dos
alunos quanto a sua concepc¢ao sobre o aprendizado da matematica na escola para futuras
intervencdes didaticas em sala de aula. Para isso, serdo investigados os discursos dos
alunos sobre a matematica no 6° ano do Ensino Fundamental da Escola Municipal Paroquial
Sao Miguel no municipio do IPOJUCA - PE.

Diante do exposto, declaro que fui devidamente esclarecido (a) e dou meu
consentimento para meu filho (a) participar da pesquisa com exposi¢cdo da sua imagem para
publicagéo dos resultados. Estou ciente que receberei uma cépia desse documento.

Contato com 0 Pesquisador Responsavel: E-MAIL:
arthurfilgueiras@yahoo.com.br

Caso necessite de maiores informagdes sobre o presente estudo, favor ligar para
0 pesquisador: 081 8876 3442.

Endereco do Trabalho: Rua Frei Vicente do Salvador, 14. CEP: 55590-000.
Ipojuca/PE. Fone: 3561 0005.

Assinatura do Pesquisador Responsavel



