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RESUMO

Este trabalho pretende contribuir para que se possa vislumbrar uma
compreensao do ser professora que ensina Matemética e de seu medo em
relacdo a essa disciplina em seu mundo-vida. Trata-se, aqui, do que se mostra
no trabalho desenvolvido por um grupo de professoras das seéries iniciais do
Ensino Fundamental, ao ensinar matematica. Por se tratar de uma investigacao
de cunho qualitativo que tem a Fenomenologia como suporte, constitui-se em
uma interpretacéo das falas de cada uma dessas professoras, a partir de minha
prépria vivéncia e dos autores da area de Educacédo Matematica que estudei. O
foco do trabalho voltou-se para os sentimentos das professoras em relacdo ao
medo pela Matemética e ao ensinar Mateméatica. Apos as analises dos
depoimentos das professoras, chegamos as categorias abertas que iluminam o
que se deseja compreender. Essas categorias se anunciaram assim:
Concepcao de Ensino, composta pelas unidades: Ensino tradicional e O ludico
no ensino da Matematica; Concepcdo de Matematica que se divide em Visdo
de Matematica, Filtro seletivo e Tabu. Finalmente a ultima, Relagdo com o
Medo, a mais ampla delas, abarca quatro grandes temas: O professor
licenciado em matematica; o medo e a pratica pedagdgica, dividida em dois
pontos — a Incidéncia do medo nos alunos e a influéncia do medo na atuagéo
do professor; a superacdo do medo como conseqiéncia de abordagens atuais

e do estudo. Finalmente, o0 medo paralisa.

PALAVRAS-CHAVE: Medo da Matematica, Ensino de Matematica, Pratica

Pedagdgica, Concepcéo de Matemética, Concepgéo de Ensino.



ABSTRACT

This work intends to contribute for glimpsing comprehension to the teacher who
teaches Mathematic and her fear in relation to this discipline in her world-
school-life. It deals with what is shown in a work developed by a group of
teacher for the first grades of the Ensino Fundamental, in teaching Mathematic.
Because it is an investigation of a quality research that has Phenomenology as
a support, it constitutes in an interpretation of the speech of this group, this
interpretation is done in the perspective of my own experience and the authors
of Mathematical Education area that | studied. The focus of the work returned
the feeling of the teachers in relation to the fear for the Mathematic and the
Mathematic teaching. After the analyses of the teacher speech, it came to the
open categories that lighten up what we search to understand. These
categories showed up as follow: Conception of teaching, composed by the
unities: Traditional Teaching and Play in the teaching of Mathematics;
Conception of Mathematic that is composed by Vision of Mathematic, Selected
Filter, and Taboo. Finally the last one, Relation with the Fear, the widest of
them, takes four big themes: The Teacher Graduated in Mathematic, The Fear
in the Pupils and The influence of the Fear as consequence of the use of the
Actual Practices and The Study as cause. Finally the Fear Paralyses.

KEYWORDS: Fear of Mathematic, Conception of teaching of Mathematic,
Conception, Conception of Mathematic,
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APRESENTACAO

A minha préatica como professor de Metodologia da Matematica no curso
Normal Superior acendeu em mim a grande inquietacdo que me levou a buscar
respostas para o que procurava compreender com essa pesquisa.

Com a intencdo de explicar melhor esta constatacdo, procurarei situar
historicamente minha caminhada como professor. Ingressei no magistério
ainda muito jovem, e desde entdo conviver com o aforismo de que a
Matemética é extremamente dificil, j& fazia parte de minha pratica. Estava
envolvido em um ensino voltado para preparar o aluno para passar no
vestibular. Era, até certo ponto, envaidecedor analisar as estatisticas ao final
do ano: meu trabalho, segundo a opinido publica, era de maneira geral,
reconhecido. Nao era incomum receber noticias de aprovacfes de alunos no
vestibular. Foram varias as experiéncias neste sentido em diversos colégios e
cursos de preparacao para o vestibular em Belo Horizonte. Recordo-me, com
grande saudade, dos cursos em que era convidado para lecionar em pré-
vestibulares de vérias regides do Estado de Minas Gerais: Alfenas, Varginha,
Trés Coragbes, Trés Pontas e recentemente Governador Valadares. Eram
viagens extremamente cansativas, onde embarcava as quintas feiras a meia
noite na Rodoviaria de Belo Horizonte, para chegar ao meu destino as seis
horas da manhd, e as sete horas, iniciar uma jornada de quinze aulas, para
depois, ainda na sexta-feira, retornar a Nova Lima no mesmo horario. Era
exaustivo, mas o resultado final muito prazeroso, pois via de regra, o indice de
aprovacdo dessas escolas no vestibular era compensador. Isso foi feito por
longos oito anos! Vivenciei, naquelas atividades, o poder que advinha da
afirmacdo bastante corrente acerca da dificuldade em saber e aprender
Ciéncias Exatas. Era um bom professor, explicava bem o conteudo, enfim,
desempenhava meu papel com éxito e, portanto, era bem considerado
profissionalmente. N&o me preocupava com possiveis dificuldades
profissionais, ou seja, dominava o conteudo a ser ensinado, era admirado e,
além disso, recebia sempre atencéo e respeito em minhas aulas. Sem que eu
percebesse, essas atividades foram tornando-se raras, a medida que fui me

envolvendo com um ensino mais académico, ao ser convidado a lecionar



Matematica e Metodologia da Matematica nos cursos de formacdo de
professores.

Essa situacdo, de apreco pela matemética e valorizagdo por ensinar
bem a Matematica, que acabo de relatar comecou a ser questionada, quando
passei a ensinar Matematica para futuros professores dos anos inicias do
Ensino Fundamental, e comecei a ouvir afirmacdes tais como: “Eu nunca gostei
de Matematica”; “sempre tive muita dificuldade em Matematica”. Essas frases
sdo comuns de se ouvir em qualquer curso, mas preocupava-me ouvi-las
naqueles cursos que se destinavam a formacao de professores. Alguns dos
futuros professores chegavam a perguntar: “para que o aluno precisa disso?”.

Diante dessas dificuldades dos alunos, recordo-me de meus tempos de
estudante, na época do antigo Curso Cientifico. Era grande a dificuldade de
aprendizagem de muitos de meus colegas. Quase sempre, as vesperas de
provas, eles entravam em desespero e clamavam aos pais por aulas
particulares. Nessa época, eu ja andava as voltas com essa pratica. Por
exemplo, na passagem do antigo curso primario (12 a 42 série) para 0S anos
iniciais do entdo Curso Ginasial, exigia-se do aluno uma prova chamada
“‘Exame de Admisséo”. Ajudando os amiguinhos mais novos a se prepararem-
se para essa prova, vivenciei minhas primeiras experiéncias no magistério.
Foram essas experiéncias que me levaram, mais tarde, no antigo ginasial, a
montar grupos de estudos, onde invariavelmente era eu o responsavel em
esclarecer para meus colegas, a matéria ensinada durante a semana pelos
professores de Matematica e de Fisica. O rétulo de “bom professor particular’
ajudou-me no final do curso cientifico a optar por cursar Matematica e ja nos
primeiros periodos do curso, ser convidado, pelos diretores dos dois colégios
por onde passei como aluno, a lecionar, Matematica. Ali comecou, de fato, a
minha carreira profissional.

Graduei-me em Matematica em 21 de Dezembro de 1980 pela
Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras de Belo Horizonte. Nessa ocasido,
lecionava Matematica e Fisica na Rede Publica de Ensino como professor
contratado. Ingressei na Secretaria de Educacdo do Estado de Minas Gerais
como professor efetivo de Matematica através de concurso publico em Janeiro
de 1981. Trabalhava em uma escola publica de Nova Lima e também na rede
particular em Belo Horizonte. Em 1982, prestei novo concurso publico e tornei-



me professor efetivo também em Fisica, cargo que ocupo até hoje, inclusive
como vice-diretor. Durante muitos anos essa pratica profissional me pareceu
muito confortavel o que me tornou muito comodista e satisfeito com a situacéo,
pois o grande numero de aulas, o bom relacionamento profissional, e
historicamente, um raro e curto periodo onde a questédo salarial do professor
nao foi tdo ruim. Aos poucos percebi que o prazer profissional diminuindo, uma
vez que ndo mais produzia desafios intelectuais nem em mim nem em meu
grupo de colegas. As aulas entraram num clima de repeticdo e mesmice que ja
nao traziam nenhuma novidade na pratica pedagdgica para mim, tdo pouco
para os alunos.

Incomodado com essa prética de ensino adotada até entdo por mim e
por todo o grupo de professores com 0s quais convivia ha minha vida
profissional, senti necessidade de capacitar-me e de conhecer novas idéias
que pudessem melhorar minha pratica. Pés-graduei-me em Metodologia do
Ensino Superior pelo CENEX da Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras de
Belo Horizonte (hoje UNI-BH) em 21 de Dezembro de 1992, onde defendi uma
monografia acerca de minha preocupac¢édo com a evasao escolar dos alunos do

Ensino Médio da escola estadual onde trabalhava.

O professor deve estar em constante processo de
formac&o. E necessario estar bem informado, atualizado,
para que cresca cada vez mais, como pessoa, profissional
e cidadao, e possa auxiliar seus alunos no processo de
construcdo interativa de seus conhecimentos e sempre
com muita qualidade. (VIANNA, 2004, p.44)

Em minhas aulas de Fisica, eu estava sempre as voltas com a falta de
explicagbes para varios aspectos dessa disciplina. Alguns assuntos eram
apresentados aos alunos como “leis”. Era dito a eles que teriam que aceitar tais
afirmacbes sem comprovacbes por se tratar de assuntos 0s quais seus
conhecimentos matematicos n&o alcancavam naquele momento. O
inadmissivel era que o conhecimento do professor também nao! Inconformado
com esse fato, senti necessidade de ir mais além. Decidi-me entdo por procurar
um curso em gque pudesse aprofundar-me nos conceitos matematicos.
Especializei-me em Calculo Diferencial e Integral Pelo ICEx — Universidade

Federal de Minas Gerais, em agosto de 2004, onde, ao final do curso tive o



grande prazer de escrever uma monografia sobre um assunto que ha muito me
fascinava: as leis de Kepler. Escrevi o trabalho: “As leis de Kepler sob o ponto
de vista de Newton”, onde demonstro matematicamente as Leis de Kepler, com
o auxilio do Calculo Diferencial e Integral e do estudo dos Vetores, tomando
como ponto de partida as Leis de Newton.

Fui convidado em Janeiro de 2003 para lecionar Mateméatica e
Metodologia de Matematica para alunos da Faculdade de Educacédo e Estudos
Sociais de Raposos e um pouco mais tarde pela Faculdade de Educacéo e
Estudos Sociais de Nova Lima. Foi nesse momento que nasceu a minha
grande preocupacdo. Se antes todos meus alunos nédo gostavam de
Matematica e diziam aprender por obrigacdo e isso me parecia natural, agora
ja ndo podia enxergar isso com a mesma naturalidade. Como uma pessoa
pode ndo gostar de aprender uma coisa a qual vai ensinar no futuro? Como
pode um “quase profissional” ainda ter concepc¢éo tdo negativa a respeito de
algo que vai fazer parte de sua vida profissional? Assim, ao vivenciar essa
situacdo, percebi que nascia em mim o desejo de procurar compreender as
relacGes entre o ensinar desse professor depois de formado, o que ele pensa
agora sobre a Matemética, e a aprendizagem de seus alunos.

Como exposto anteriormente, nesta pesquisa tenho a atencao voltada
para o que se mostra no trabalho desenvolvido em Matematica por professores
das séries iniciais do ensino fundamental, esses meus ex-alunos.

Uma das maiores preocupacdo dos pesquisadores em educacao
atualmente é a formacédo dos professores. A carreira do magistério, atualmente,
ja ndo tem o mesmo status social, vocagdo ou missdo social herdada da época
da Educacao Jesuitica. Seja qual for o ponto de vista que se adote ou como
nos nos coloquemos diante disso, ndo se podem negar as particularidades que
caracterizam o trabalho do professor, sendo que, por isso, sua formacdo
desperte interesse por parte dos investigadores de varias areas: curriculo,
didatica, metodologia etc.

Como disse na introducao desse trabalho, todo esse conjunto exposto
anteriormente deu origem a minha inquietacdo que constituiu objeto de
investigacdo para a construcdo dessa dissertacdo. Para desenvolver a
pesquisa, fiz opcdo pela Pesquisa Qualitativa com abordagem
Fenomenoldgica, por vislumbrar que ela permite a possibilidade de olhar para o



fendbmeno vivido e compreendé-lo situado na propria vivéncia onde se mostra.
Segundo Mariano (2005), “Ao trabalharmos numa perspectiva fenomenologica
priorizamos as transcricbes das falas feitas pelo proprio sujeito, perguntando-
Ihes o que ele percebe, no caso, como percebe na sua situagao.”

Apoiado nisso € que solicitei a alguns de meus ex-alunos do Curso
Normal Superior da Faculdade de Educagéo e Estudos Sociais de Raposos e
dos ex-alunos do curso de Pedagogia da Faculdade de Educacéao e Estudos
Sociais de Nova Lima, que respondessem, sem conhecimento prévio do tema
da pesquisa, a seguinte pergunta: “Vocé acha que o medo da Matematica
gue vocé tinha enquanto estudante interfere no seu trabalho hoje?” ja que
minha inquietacdo me leva a querer compreender como vem se dando a
pratica pedagdgica desses professores que declaravam detestar Matematica e

nao ver sentido em seu ensino, nos anos de formacao universitaria.

1 - OS CAMINHOS DA PESQUISA



Neste momento, tendo ja anunciado a minha questdo de pesquisa e a
metodologia que adotei para desenvolvé-la, passo agora a descrever o sentido
da abordagem fenomenoldégica da pesquisa qualitativa e os procedimentos que
foram adotados.

Como ja mencionado, ao lecionar Metodologia da Matematica para
alunos do Curso Normal Superior em Raposos, tive oportunidade de conviver
com varios alunos, alguns deles futuros professores, outros ja ha muito tempo
lecionando para criancas nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Era
freqiente ouvir suas opinides sobre a Matematica e sua dificuldade na
aprendizagem da mesma. Alguns desses comentérios eram tdo enfaticos que
me levaram a questionar sobre como seria a pratica profissional desses alunos
guando se tornassem professores, ensinando essa mesma Matematica que
naquele momento Ihes parecia tdo dificil. Dessa preocupacdo nasceu minha
interrogagéo que procurei compreender com esse trabalho de investigagao.

Portanto, nessa pesquisa, tive minha preocupacao voltada para o que se
mostra no trabalho desenvolvido por esses meus ex-alunos ao lecionar
Matematica nas séries iniciais do ensino fundamental.

Nesta minha empreitada, fiz opcdo por uma pesquisa qualitativa com
abordagem fenomenoldgica. A fenomenologia possibilita olhar para o
fenbmeno vivido e compreendé-lo situado na sua prépria vivéncia onde se
mostra. Nascida na segunda metade do século XIX a partir das analises de
Franz Brentano sobre a intencionalidade da consciéncia humana, trata de
descrever, compreender e interpretar os fendbmenos que se apresentam a
percepc¢ao. Propbe a extingdo da separacao entre "sujeito” e "objeto", opondo-
se ao pensamento positivista do século XIX. O método fenomenoldgico se
define como uma volta as coisas mesmas, isto é, aos fendmenos, aquilo que
aparece a consciéncia, que se da como objeto intencional. Seu objetivo é
chegar a intuicdo das esséncias, isto €, ao conteudo inteligivel e ideal dos
fenbmenos, captado de forma imediata. Toda consciéncia € consciéncia de
alguma coisa. Assim sendo, a consciéncia ndo € uma substancia, mas uma
atividade constituida por atos (percep¢ao, imaginagcao, especulacao, volicao,
paixao, etc), com os quais visa algo. (CAPALBO, 2003)

A Fenomenologia surge com Edmund Husserl,0 filosofo alem&o o qual

pensa a Fenomenologia como um método para a descricdo e andlise da



consciéncia no qual a filosofia possa obter um caréater estritamente cientifico.
Husserl nasceu a 8 de abril de 1859 em Prossnitz, Moravia, no entdo Império
Austriaco, hoje Prostejov, na Republica Checa, e faleceu em 27 de abril de
1938 em Freiburg im Breisgau, na Alemanha. De origem judaica, completou os
primeiros estudos em um ginasio publico alemé&o, na cidade proxima Olmitz
(Olomouc) em 1876. Em seguida estudou Fisica, Matematica, Astronomia e
Filosofia nas universidades de Leipzig, Berlim, e Vienna. Sua primeira obra “A
filosofia da Aritmética” faz uma analise do conceito de numero no aspecto
psicolégico, diferentemente do que foi proposto pelos seguidores de Piaget?,
que o faz segundo uma construcdo l6gica do pensamento. Esta apresentada
nesta obra a génese do conceito de producio reflexiva. E essa operacdo que
da origem aos atos psiquicos onde nasce o conceito de significacdo e da busca
da esséncia. O método da analise dessa esséncia busca a origem da
significagdo na consciéncia (CAPALBO, 2007),

Até a segunda metade do século XX, a pesquisa em Ciéncias Humanas
era basicamente de carater quantitativo, seguindo os métodos das Ciéncias
Exatas e da Natureza. E a chamada “Pesquisa Cientifica”. A base de
sustentacdo desse modo de pensar sdo os dados considerados objetivos e
quantificaveis cuja manipulacdo dos mesmos leva as conclusdes, teorias ou
leis que podem prever a realidade.

Essa forma de pensar segue uma filosofia positivista que entende a
natureza como possivel de ser matematizada. Bicudo (2005) mencionando
Edmund Husserl, explica como surgiu essa matematizacdo da natureza. A
construgdo da Geometria é vista por ele em duas dimensdes: a do real vivido e
a da idealidade implicita nas formas perfeitas. Na primeira, as experiéncias sado
vivenciadas no dia a dia, com o imperfeito das coisas como elas sdo na
natureza. A segunda nasce de atos de nossa relacdo com esse mundo. E um
produto de nossa aprendizagem com essas relagbes, onde podemos, através
delas, aperfeicoar tecnicamente as formas imperfeitas, possibilitando a
utilizacdo de propriedades em vez de manipularmos as formas. Essas
propriedades funcionam na dimensdo da idealidade como formas perfeitas.

Dessa maneira de pensar nasce a possibilidade de manipula¢cées mentais das

1 Sobre esse tema, podemos nos aprofundar em “A Crianga e o Numero” de Constance Kamii, Editora
Papiros 1988.



formas e calculos, e consequentemente, a possibilidade de se chegar, assim, a
exatidao.

A passagem da Idade Média para a Idade Moderna acontece
exatamente pela apropriacdo do culto a matematizacdo da natureza pela
humanidade; ou, dito de outro modo, o culto a racionalidade mateméatica como
primazia na explicagdo dos acontecimentos mundanos. Galileu tomou a
Geometria perfeita de Euclides do século Ill, como fundamento para suas
idéias de mensuracfes aplicaveis em assuntos terrestres e astrondémicos.
Desassocia a geometria ideal, separada do mundo, e a idealiza, tornando-a

aplicada. Com isso a torna método geral do conhecimento.

Ao aplicar a Geometria a Fisica, Galileu ndo pode obter
uma matematizacdo direta dos corpos do mundo fisico,
gue em virtude de suas gradacdes qualitativas ndo sdo
passiveis de serem tratados diretamente com as proprias
formas. Entretanto obtém-se a matematizacao indireta ao
conceber os corpos fisicos como manifestacbes do
mundo objetivo do espaco e ao relacionar a mensuracao,
efetuadas em unidades de medidas ou magnitudes, as
idealidades. E nesse sentido que a mensuracdo se torna
exata. (BICUDO, 2007. Pag. 7).

A Ciéncia na Idade Moderna assume o carater de valorizar a
objetividade. Assim também, o método em pesquisa privilegia o que € objetivo,
ou seja, passivel de ser observado por qualquer observador, independente de
pontos de vista subjetivos. Com essa forma de pensar, entende-se a Verdade
como algo buscada na visdao que o homem tem do mundo como um todo,
sustentada na idéia de exatiddo, idéia de externo ao sujeito, a negacgéo
definitiva do senso comum. Assim pensando, ligamos a idéia de pesquisa
nessa oOtica com a idéia de extremo rigor com neutralidade e objetividade e
essas duas caracteristicas déo sustentacdo ao carater racional. Um fato para,
ser aceito como verdade, precisa ser demonstrado através de um processo
l6gico, cartesiano e estatistico.

A partir do inicio do século XX, comecam a surgir alguns
guestionamentos quanto a racionalidade matematica sendo aplicada as
Ciéncias Humanas e Sociais. A pesquisa qualitativa se coloca como uma
alternativa quanto a pesquisa até entdo chamada de “cientifica”, buscando

trabalhar com dados ndo quantificiveis e a intencionar mais uma compreensao



do que uma explicacdo dos fatos referentes a realidade pesquisada. Dilthey
entende que isso acontece porque em se tratando de fatos sociais, cada caso €
singular, ndo podendo, portanto ser tratado de forma generalizada como
propde a pesquisa quantitativa. O interesse principal do pesquisador social é o
comportamento do homem vivendo em seu meio social. Assim ele mesmo esta
inserido em sua pesquisa, 0 que nao faz sentido para a filosofia positivista que
exige uma postura extremamente neutra entre o sujeito e 0 objeto na pesquisa.
(GARNICA, 1997).

Na pesquisa quantitativa, por estar inserido no positivismo, o
pesquisador geralmente constréi um capitulo denominado “fundamentacao
tedrica”. E esse capitulo que permite analisar os resultados e fundamentar seus
achados. Em geral discorre sobre o que outros autores ja estudaram sobre o
tema. Na pratica assume teorias que supostamente lhe explicardo os dados
coletados em sua pesquisa.

A fundamentacéo teorica € o suporte tedrico para os estudos, andlise e
reflexdo sobre os dados e/ou informacdes coletadas. Ela ndo se constitui de
um resumo de obras lidas, mas sim em uma apresentacdo de idéias,
mostrando a relacdo que possuem com o0 tema pesquisado. Por meio delas
formulam-se os conceitos envolvidos. Esse movimento, aos olhos da
comunidade académica acostumada com o modo cartesiano de analisar a
realidade, confere a pesquisa confianca e credibilidade, pois a percebe como
demonstrada e comprovada.

Ao adotar uma postura fenomenoldgica, o pesquisador leva em conta
gue seu ato esta ligado a sua visdo sobre as coisas como elas estdo a sua
disposicéo: a verdade, o homem, a natureza, pois ele vé tudo isso cheio de
significacgéo.

Nesta pesquisa, procuro entender o que sente o professor que ensina
Matematica para as seéries iniciais do Ensino Fundamental. Eu o faco
observando suas praticas segundo a minha prépria 6tica na condicdo de
professor. Desta forma ndo me reportarei a teorias pré-estabelecidas a respeito
do fendbmeno que se descortinard na minha busca, evidenciando-as com
conceitos prévios. Ao agir assim, estarei presente e vinculado ao meu proprio
processo investigativo sendo, em certo sentido, sujeito e objeto desse

processo.



Podemos, entdo, nos perguntar pelo lugar ocupado na
pesquisa qualitativa pela teoria. E, nesse sentido,
justamente por adotar a concepc¢ao de realidade como
algo em construcdo, percebida pelos diversos atores ali
envolvidos, que compreendemos a teoria como sendo
gestada no movimento da pesquisa, que, hesse caso, se
traduz no movimento do conhecimento. (ANASTACIO,
2006, p 09).

O fato de os pesquisadores qualitativos ndo se deterem em fundamentar
seus procedimentos em teorias que 0s sustentem, faz aparecer severas criticas

no campo da educacao em pesquisas dessas naturezas. Segundo Anastacio:

A critica que se pode ouvir de que esse modo de proceder
abandona os dados tedricos ja produzidos pela
comunidade de cientistas e estudiosos nao procede, pois,
dizer que ndo partimos de pressupostos tedricos ja
cristalizados néo significa um eterno recomecar do nada.
Trata-se, outrossim, de compreender o conhecimento
como construido e a pesquisa resultando em teorizagéo
gue avancam além do que ja se havia
estabelecido.(ANASTACIO, 2006, p. 09).

Ao atuar fenomenologicamente, o pesquisador interage e faz parte do
processo de pesquisa com sua pratica profissional e sua experiéncia,
utilizando-se, dessa maneira, de pesquisas feitas anteriormente sobre o tema.
Assim, aceitam-se as teorias pré-estabelecidas a respeito do fenémeno,
tomando-as como evidentes. Ao agir desse modo o0 pesquisador
fenomenoldgico esta fazendo uma “revisdo de literatura”. Ela é feita em
qualquer etapa do processo investigatério, sempre que se fizer necessario, ou
mesmo Util. Como o préprio nome indica, serve para analisar as mais recentes
obras cientificas disponiveis que tratem do assunto, ou que contribuam com
aspectos tedricos ou metodologicos para o desenvolvimento do projeto de
pesquisa. Essa revisdo de literatura demonstra que o0 pesquisador esta
atualizado nas ultimas discussfes no campo do conhecimento do que esta
sendo investigado.

Na busca de uma resposta (ou respostas) para a minha interrogacao
desta pesquisa, decidi-me por trabalhar com depoimentos de alguns meus ex-
alunos do Curso Normal Superior, hoje ensinando Matemética para criancas

das séries iniciais do Ensino Fundamental. Ao fazer isso assumi que as



situacdes descritas por eles conscientemente, constituirdo dados na pesquisa
fenomenoldgica. Os fatos relatados pelos sujeitos ocorrem para eles, como
vividos em suas experiéncias. Esses relatos foram agrupados
convenientemente segundo semelhancas ou diferencas fundamentais e apés
analise, deles foram extraidas a esséncia do fendmeno individual. O que foi
dito pelos sujeitos vai aos poucos convergindo para 0 que se quer
compreender e essa compreensdao, ficando cada vez mais clara a medida que
o pesquisador se dispds a assumir uma atitude atentiva no desenvolvimento da
andlise. E nesse movimento que se inicia 0 epoché, ou seja: o colocar entre
parénteses as referéncias nas falas que nos remetem ao fendmeno estudado.
Esse movimento se da na atitude do pesquisador em destacar aquilo que julga
ser essencial ao fenbmeno, através de sua intuicdo em relacionar com o vivido
(experiéncia). E nesse momento que ele se despe de referéncias tedricas,
enquanto base na qual poderia se apoiar para emitir julgamentos. Essa analise
foi feita a luz de sua vivéncia e de sua experiéncia mundana, ou seja, de sua
maneira de ser no mundo. E exatamente nesse momento que em que a
pesquisa quantitativa se difere da qualitativa: a ligacao intima do pesquisador
com o0 pesquisado, 0 que a suposta neutralidade do positivismo jamais
aceitaria.

Na fenomenologia, essa analise se da em dois movimentos. Num
primeiro momento fazemos a analise ideogréfica. ldeografica, vem de
ideologia, ou seja, buscamos tornar inteligivel aos nossos sentidos, o que esta
presente na descricdo do sujeito. Para isso lancamos méo de palavras,
simbolos que expressam as idéias essenciais de cada fala. Para esse
exercicio, normalmente fazemos uma transcricdo dos depoimentos, na forma
mais fiel possivel. A seguir efetuam-se inuUmeras leituras, ndo perdendo nunca
o foco da questdo da pesquisa. Esse exercicio nos permite procurar as
variantes que constitui as idéias essenciais de cada fala. Nesse momento
estamos fazendo a reducao fenomenologica. (ANASTACIO e BARROS, 2004)

Nessa minha pesquisa, escolhi trabalhar com os depoimentos de sete
professoras, todas minhas ex-alunas, ensinando Matematica nas series iniciais
do Ensino Fundamental (Educacéo Infantil). A escolha dessas alunas recaiu
sobre aquelas que enquanto alunas dos cursos Normal Superior e Pedagogia,
confessaram ter, com a Matematica, uma relacdo de medo. Pedi que



respondessem, sem conhecimento prévio do tema da pesquisa, a seguinte
pergunta: “Vocé acha que o medo da Matemética que vocé tinha enquanto
estudante interfere no seu trabalho hoje?”. A escolha de uma Unica
pergunta se da pelo propdsito da pesquisa fenomenologica, procurar ter acesso
ao que é vivenciado pelo sujeito sobre a tematica em questdo. Como queremos
compreender o que efetivamente vivem, procuramos construir uma pergunta
fundante, ou seja, que possibilite desencadear, a partir do vivido, o relato. A
resposta de cada uma foi gravada, transcrita e lida inUmeras vezes. Esse
movimento me permitiu identificar, na minha percepcdo, 0s aspectos
importantes que chamei de “unidades de significados”. Essa analise ideografica
me permitiu produzir um pequeno texto que expora o aspecto individual que se
mostra em cada um dos depoimentos.

Essa analise me encaminhou para outro momento: a analise nhomotética.
E onde se pretende revelar as consideracbes gerais sobre o fendmeno
interrogado. Nomotética deriva-se de nomos que significa leis. Nesse sentido,
podemos considerar que essa analise pretende nos revelar consideracdes que
mais pessoas possam ter sobre o fendmeno interrogado. E esse movimento
que se direciona para a generalidade. Ele é construido ao articularmos as
relagBes das estruturas individuais entre si. Essa andlise prop&e identificar os
elementos gerais que expdem a trama que constitui o fenbmeno em estudo.
Possibilita, através de agrupamentos realizados pelo pesquisador a partir do
que faz sentido pra ele, chegar as “categorias abertas” que estruturam todo o
estudo sobre o fendmeno.

O passo final dessa analise foi descrever as consideragfes sobre cada
uma dessas categorias, articulando, sem perder o foco da questdo de
pesquisa, de varios autores da area bem como, minhas percepcdes e de minha
orientadora.

No proximo capitulo, apresento uma breve introducdo a caminhos
trilhados pela Matematica escolar no Brasil, com o objetivo de contextualizar,

um pouco, esse campo.



2 - A MATEMATICA ESCOLAR NO BRASIL: seus caminhos

A longa trajetéria de minha pratica, como professor de Matematica,
atuando nas séries finais do Ensino Fundamental (5 a 82 séries), levou-me a
constatacdo de que o ensino da Matematica € apontado pela maioria dos
Especialistas em Educacdo, como o grande vildo responsavel pelo fracasso
escolar, fator dificultador do sucesso da comunidade estudantil, contribuindo
inclusive para a grande parcela de evasao escolar, tornando a escola elitista e
discriminatoria.

Ao analisar exaustivamente os resultados da PROEB e PAAE?,
juntamente com o grupo de professores da escola estadual em que atuo,
pudemos constatar que uma das possiveis causas desse fracasso no
rendimento escolar em Matematica se deve a falhas em relacdo a alguns
conhecimentos considerados basicos.

Mais tarde, as longas e proveitosas discussdes sobre esse tema com
professoras que ensinam (ou ensinardo) Matematica no Ensino Infantil, ao
lecionar Metodologia da Matematica no curso Normal Superior e curso de
Pedagogia, me levaram a compreender que 0s primeiros anos escolares séao
de fundamental importancia para a construgcdo de atitudes que levardo os
alunos a serem mais autbnomos, criticos e criativos.

Consciente da importancia da relacdo ensino/aprendizagem nesse nivel
de ensino em todo 0 processo escolar ocorreu-me pesquisar como se insere 0
professor do Ensino Infantil nessa pratica. Para tal julgo importante fazer uma
descricdo de tendéncias pedagdgicas vivenciadas pela comunidade
matematica durante os Ultimos anos, que possivelmente influenciaram esse
professor em sua atuacdo. Nesse contexto, acho interessante também,

conhecer um pouco da histéria desse nivel de ensino, que no passado era

2 PROEB — Prova Avaliatéria do Ensino Basico, aplicado aos alunos das séries finais dos Ensinos
Fundamental e Médio, e PAAE — Programa de Avaliacdo da Aprendizagem Escolar, aplicado aos alunos
do 12 série do Ensino Médio, sdo mecanismos do SIMAVE: Sistema Mineiro de Avaliacdo Escolar, um
programa do Governo do Estado de Minas Gerais.



conhecido como “Escola Primaria”. Para tanto procurarei esbogar sua trajetoria
histérica, desde a sua implantacdo no Brasil, comecando nos momentos iniciais

de nossa coloniza¢ao, com o Ensino Jesuitico.

2.1 - Aescolae aformacdo de professores: um breve olhar histérico

As investigacdes que fiz e que sustentaram a escrita deste capitulo
levaram-me a retroceder a até o inicio do século XVI. Com elas procurei
entender como se deu o ensino da Matematica no Ensino Primario ao longo do
tempo. Nesses estudos constatei que, sempre que quisermos falar da historia
da educacao brasileira, suas diretrizes, programas, curriculos e principalmente
como é 0 nosso proposito, da formacédo de docentes, temos que considerar a
forte influéncia que o pais recebeu da Companhia de Jesus, que Inacio de
Loyola® fundou em 1534, pouco depois do descobrimento do pais.

O sistema de avaliacdo adotado pelos Jesuitas era extremamente
eficiente e o preparo dos mestres muito rigoroso visto que havia uma
universalizacdo dos contetudos ensinados em toda parte do mundo em que
atuavam na época. Sua pedagogia baseava-se numa disciplina rigida e os

conteddos eram cobrados diariamente com um rigor excessivo.

O controle do conteddo era secundado pelo método
pedagdgico exigente, fundamentado na memorizacao
exaustiva pela repeticao dos exercicios com o auxilio dos
decuribes ou melhores alunos de cada classe,
responsaveis pelos estudos de nove colegas dos quais
tomavam as licbes de cor, recolhiam os exercicios feitos e
registravam em cadernos especiais, seus erros e faltas.
(VIANNA, 2004, p. 23)

Quando o aluno ndo aprendia de forma satisfatéria o que |he era

transmitido, a punicao era rigorosa:

3 Em 1534, o cavaleiro espanhol Inacio de Loyola criou a Companhia de Jesus, com o objetivo principal
de combater o protestantismo através do ensino religioso dirigido, e a influéncia crescente das reformas
que cada vez mais preocupava a Igreja catolica e a aristocracia européia.



Aos sabados as classes inferiores repetem as licbes da
semana toda: vem dai a expressdo sabatina, usada
durante muito tempo para indicar formas de avaliagéo.
Para as classes muito adiantadas eram organizados
verdadeiros torneios de erudicdo. (ARANHA, apud
VIANNA, 2004, p. 23).

Os Jesuitas incentivavam muito a competicdo como forma de recurso
ensino-aprendizagem. Para os melhores alunos, eram oferecidos prémios e
titulos, ou mesmo para as classes que conseguissem as melhores notas. O
Sistema Educacional Brasileiro, apesar das reformas pelas quais passou, ainda
hoje esta marcado por esse espirito de competicdo ao enfatizar a relatividade
dos exames vestibulares no acesso a Universidade Publica. Essa competicdo
era levada tdo a sério que as vezes a disputa tornava os animos de alunos e
professores acirrados e sempre lavava a discérdias e ndo raro, em muitas
brigas; segundo Vianna (2004), verdadeiros “campos de guerra”. A disciplina
era tdo rigida que muitas vezes a escola chegava a contratar pessoas de fora
do sistema para aplicar corretivos em alunos que ndo correspondesse as
expectativas de aprendizagens. Outro mecanismo de poder e coer¢cao adotada
pelo sistema era o de dominio emocional: para que o vinculo com a familia ndo
atrapalhasse o0s avancos escolares ou 0 envolvimento com 0S seus
ensinamentos, as férias escolares eram geralmente curtas. Em sintese: a
disciplina rigida e a obediéncia cega: este era o lema da Pedagogia Jesuitica
(VIANNA, 2004).

Essa autora deixa claro que o ensino jesuitico, talvez por causa do seu
interesse pelas idéias da Igreja, ndo tinha uma preocupacdo com a relacao
entre o que seus alunos aprendiam e o que eles viviam no dia a dia. O seu
conteudo era centrado nos estudos classicos: latim, religido, belas artes, néo
se importando com cultura da ciéncia. Enfim era o “saber por saber”.

No Brasil, os Jesuitas chegaram quinze anos depois do nascimento da
Companhia de Jesus. Em 1549, chefiados Manuel de Nébrega, desembarcam
no pais trazido pelo primeiro governador-geral Tomé de Souza, e logo depois
fundou, na Bahia, a primeira escola elementar do Brasil, a escola de ler e
escrever. Cinco anos depois criam o Colégio Sao Paulo. A passagem historica
dos jesuitas pelo Brasil se fez por longos duzentos e dez anos, ensinando

indios, degredados, filhos de colonos e, principalmente preocupando-se com a



formacéo de sacerdotes para a Igreja. Alids, segundo Vianna (2004), o grande
empenho nesse ultimo objetivo, foi 0 que resultou em sua expulsdo mais tarde.
A pedagogia para os Jesuitas, tinha sempre a mesma caracteristica: tinham um
controle excessivo da fé e da moral.

No Brasil, a principal atuacdo dos Jesuitas foi na educacao dos filhos
dos colonizadores. Geralmente essa constituia a classe dirigente. Por isso sua
educacdo nao tinha qualquer compromisso com a especializagdo. O trabalho
manual ficava sempre a cargo dos escravos e empregados. Aqui, como em
Portugal, o saber era voltado para o bacharelismo classico, onde a literatura e
a retdrica era extremamente valorizadas e sempre os estudos da ciéncia e a
atividade manual eram preteridos. Segundo Aranha, (1996), tratava-se do
gosto pelo “anel de doutor”. De acordo com SAVIANI, 2007, o plano jesuitico
era de carater universalista e elitista. O primeiro porque se tratava de um
conjunto de idéias que era adotado indistintamente por todos os membros da
escola, qualquer que fosse o lugar em que estivesse. Nao era adequado as
necessidades especificas do lugar em questdo. Elitista porque acabaram se
destinando especificamente aos filhos de colonos excluindo, de seus
ensinamentos os indigenas.

Segundo Vianna (2004) a Companhia de Jesus atuou no Brasil por
duzentos e dez anos, quando em 1759, o Marques de Pombal os expulsou?.
Oficialmente, dentre outros, o motivo que levou o Marques a expulsdo dos
Jesuitas, foi a alegacdo de que estavam mais preocupados com a formacédo de
homens para a Igreja do que na educacdo do povo. O seu ensino estava
desvinculado da vida, ndo mais atendendo aos interesses da populacao.
Porém, especula-se que o verdadeiro motivo, era que o Margues de Pombal
temia que os Jesuitas tomassem o controle politico do Brasil, tdo grande era o
seu poderio econdmico junto aos colonos. A expulsao dos Jesuitas trouxe para
o Brasil um grande prejuizo, pois a educacdo comega a enfrentar uma grande
falta de professores. Nao ha em todo o reino, pessoas capacitadas para essa

funcdo e nem tdo pouco escolas que as preparassem.

4 Por ato de Marqués de Pombal, a Companhia de Jesus foi obrigada a encerrar suas atividades no Brasil.
Em conseqiiéncia, os membros da Companhia foram expulsos seus bens confiscados e os colégios
fechados. O ensino jesuitico passa entdo para a tutela da Coroa, sob o sistema de aulas régias.
(http://www.expo500anos.com.br/painel_33.html)



Com a expulsdo da Companhia de Jesus do Brasil em
1759, o ensino, que mesmo com deficiéncia
apresentavam um minimo de organizacdo e estrutura,
necessitava de novas diretrizes. Estas ficaram a cargo do
Marqués de Pombal, que intencionava organizar uma
instrucdo primaria em Portugal e em todas as col6nias do
Reino. Entretanto, pela instrugdo primaria pouco ou nada
foi feito. O marqués de Pombal ndo pbéde vencer um
obstaculo que Ihe trouxera a auséncia de um elemento
indispensavel a realizacdo de seus grandes designios.
N&o havia no Brasil, nem mesmo em Portugal, pessoas
aptas para lecionar no ensino primario, problema que os
jesuitas, haviam resolvido parcialmente, promovendo
alguns centros de formacéo desses mestres em territérios
brasileira. (SOARES, 2007, p. 2).

As reformas pombalinas da instrucdo publica depois do fechamento de
todas as escolas jesuiticas instauraram as aulas régias que eram aulas de
disciplinas isoladas dadas por professores geralmente pouco preparados, pois
deles ndo se exigia nenhum diploma ou comprovante de freqiéncia em algum
curso. Essas reformas se contrapdem ao ensino religioso das idéias jesuiticas,
pois tém como base as idéias laicas inspiradas no lluminismo. (SOARES, 2002,
SAVIANI 2007).

No final do século XVIII, com a lacuna deixada pelo sistema jesuitico de
ensino, havia trés modalidades de ensino no pais: o ensino publico, 0 ensino
particular e o ensino doméstico. Essa ultima era utilizada principalmente pela
elite e se estendeu até a metade do século XIX. Era utilizado principalmente
para a educacédo de meninas. Essa educacao era feita na casa do aprendiz por
pessoas contratadas livremente pelos pais. Para o ensino publico e o particular
a contratacdo dos mestres ndo era feita livremente. Os mestres para atuar
nessas modalidades passavam por uma selecdo mediante exame publico.
Essa selecéo foi regulamentada pelo alvara de 28 de Junho de 1759. A idéia
inicial desses concursos publicos era o de assegurar a qualidade de ensino
(SOARES, 2002).

Esse objetivo, no entanto ndo foi alcangado, pois o ensino publico era de
péssima qualidade, uma vez que ndo havia escolas para formar professores.
Segundo Vianna (2004), varias ordens religiosas tentaram em vao suprir a falta

deixada pelos jesuitas: carmelitas, beneditinos, dominicanos e franciscanos.



Dessa forma a Unica saida encontrada pela reforma pombalina foi a
contratacao de leigos.
Ainda segundo a autora:

Essa situacdo deu origem ao segundo grande desafio
histérico da educacéo brasileira e que persiste até os dias
atuais: como garantir o pagamento do salario dos
professores? Para esse pagamento, oS governantes da
época utilizaram como fonte de renda, a instituicdo de
impostos e um deles em especial, denominado “subsidio
literario”, era destinado para remunerar 0S novos
docentes, embora nem sempre tenha sido utilizado para
esse fim. (VIANNA, 2002, p.27)

A situacdo do ensino brasileiro permanece sem grandes avangos
durante varias décadas, pois a formacdo de docentes para preencher os
cargos era totalmente nula. As poucas iniciativas, neste sentido, se deram com
as Escolas de Ensino Mutuo a partir de 1820. Era uma forma de instruir o
docente no dominio do método didatico — o método Lancaster®. Somente em
1835 é criada em Niter6i, provincia do Rio de Janeiro a primeira escola para
formar professores. Porém essa escola ndo teve vida muito longa. Foi
suprimida, quatorze anos depois tendo formado apenas quatorze alunos, dos
quais apenas onze se dedicaram ao magistério. Somente dez anos depois é
criada outra escola para a formacgéo de docentes: A Escola Normal da Capital
da Provincia. Nos anos seguintes a experiéncia da escola normal é repetida em
outras provincias: Minas Gerais em 1835, Bahia, Sdo Paulo e no resto do
territério. Posteriormente todas as escolas criadas tinham praticamente as
mesmas caracteristicas: um ou no maximo dois professores, curriculo bastante
rudimentar com pouquissimas informacdes pedagogicas. (TANURI, 2000).

Ainda segundo Tanuri (2000), o insucesso da escola nesse periodo se
deveu a varios fatores como as deficiéncias didaticas das escolas e a falta de
interesse da populacdo pela profissdo docente devido aos parcos salarios
pagos aos professores entre outros. Havia ainda a caracteristica agraria da

sociedade dependente do trabalho escravo que n&o exigia maior grau de

5> Método Lancaster: Segundo esse método que esteve em voga durante mais de vinte anos, cada grupo de
alunos (decuria) era dirigido por um deles (decurido), aquele que se mostrasse mais habilitado, ou assim
mestre da turma. Por essa forma, ao professor explicava a esse aluno e este, dividido em turmas,
mutuamente se ensinavam. Desta forma bastaria um s6 mestre para uma escola de grande nimero de
alunos.



desenvolvimento da educacéo escolar. Tudo isso em conjunto era fator de
insucesso da educacao da época.

Um primeiro grande avango para a educagao brasileira, aconteceu com
a vinda para o Brasil da Familia Real em 1888. Com esse fato deu-se um
grande surto de criacdo de escolas, principalmente de nivel superior para
atender a corte e a elite. (VIANNA, 2004). Comeca a acontecer uma maior
valorizacdo das escolas normais e também, a feminizagdo do ensino normal.
Até entdo em todas as escolas normais aqui instaladas eram exclusivas para
rapazes.

Ainda segundo Vianna (2004), essa valorizagdo das escolas comeca a
acontecer em todas as escolas normais do pais, porque 0 pensamento
positivista, ja presente nas praticas de todos dos educadores da época,
enfatiza que passa a valorizar o ensino da Ciéncia e o colocam no centro da
educagdo. Essa tendéncia valoriza um ensino mais voltado para a vida, uma
educacdo que se faz mais identificada com as praticas do dia a dia da
sociedade estudantil, em oposi¢cdo ao ensino classico e livresco desenvolvido
principalmente pelos jesuitas. Do ponto de vista do ensino de matematica,

entretanto, as influéncias da Companhia de Jesus permanecem vigorando.

2.2 - Concepcdes e tendéncias de trabalho com a Matematica na escola.

Ao focalizar especificamente o Ensino da Matematica, o que
constatamos é que até os meados Século XX, tivemos um ensino nos moldes
da “Matematica Classica”, vinculada a um modelo platonico e euclidiano,
caracterizado pela sistematizacéo l6gica de um conhecimento matematico que
se dava numa sequUéncia de raciocinio que partia de elementos primitivos que
sdo os axiomas ou postulados, até chegar a uma definicdo final. Constituida
dessa forma, a verdade final tem nessa Otica, um valor incontentavel. Na
opinido de Anastacio e Clareto (2006), a maioria dos professores licenciados
em Matematica (em particular acredito que os que ensinam Matematica para as
séries iniciais também), esta inserida nessa concep¢do. Segundo as autoras
esta forma de pensar veicula a idéia de uma Matematica presente em todo
aspecto da vida: natural e social. A Matematica, nessa perspectiva, tem “vida
propria”. Existe e se justifica por si. Esse modo de considera-la justifica a
importancia que Ihe é atribuida.



A Matematica tem sido tomada como conhecimento
suporte da Ciéncia Moderna, legitimadora de todo o
conhecimento cientifico. Alias, a modernidade tem sido
marcada pela articulagdo do conhecimento de tal modo
gue qualquer saber que ndo tenha como modelo a
racionalidade matematica, suas técnicas e suas
linguagens s&do desconhecidas, ou mais cruelmente,
marginalizadas. (ANASTACIO e CLARETO, 2006, pag.
02)

Os professores que concebem a Matematica desse modo, a consideram
como fazendo parte de um mundo pré-existente ao homem. Viséo
caracterizada por algo estatico, sem uma contextualizacdo histérica. As idéias
existem nessa realidade independentemente do homem, localizadas em um
“lugar” esperando para serem descobertas. (FIORENTINI1995).

Didaticamente o ensino nessa tendéncia foi, (ou é) acentuadamente
livresco e centrado no professor. Conforme Fiorentini (1995) tem-se de um
lado, professores autoritarios: Repita! Repita! Repita! De outro, os alunos
subservientes: Decoremos! Decoremos! Decoremos!. Resumindo-se: Se o
professor ensinar, o aluno aprende, pois 0 que ele precisa € repetir o que lhe
foi “dado”. Nessa relagao o ensino esta em uma posicao e a aprendizagem no
lado oposto. O conhecimento €, nessa légica, um mundo de representacdes e
nao de operacdes. O autor enfatiza que nesse contexto, a aprendizagem da
Matematica € um privilegio de poucos e dos bem dotados. Até a primeira
metade do século XX, essa era a concepcdo predominante no ensino da
Matematica. A escola garantiria a classe dominante, um ensino racional e
rigoroso.

Do que foi exposto até aqui, podemos inferir que a principal fonte de
orientacdo pedagogica era a propria l6gica do conhecimento mateméatico
organizado. Visto dessa forma, o papel da pesquisa na melhoria do ensino, se
dava quase que exclusivamente a partir de um melhor estudo matematico por
parte do professor e por parte dos formuladores de curriculo.

Na passagem dos séculos XIX e XX, comeca a surgir em todo o mundo,
principalmente nos Estados Unidos e na Europa, um grande movimento no
sentido de repensar a pedagogia da época. Surgem diversos nomes de
pensadores e educadores que véao influenciar de forma decisiva o cenario

educacional do pais. Entre eles destacamos Pestalozzi, Froebel, Montessori,



Kilpatrick, Decroly, Dewey entre outros. Esses dois ultimos além de Durkhein
influenciaram muito a forma de pensar de dois educadores grandes brasileiros:
Fernando Azevedo e Anisio Texeira. Inspirados nos pensamentos de Dewey,
esses educadores defenderam arduamente um sistema de ensino publico e de
implantacdo de politicas liberais para a educacao no Brasil. Em 1924 surge a
Associacdo Brasileira de Educagdo. Comecam nesse momento, 0S
movimentos de criacdo da Escola Nova, que defende uma pedagogia
democratica e adaptada as necessidades da industrializacdo, indispensavel

para o desenvolvimento do pais.

Anisio Teixeira, em varias ocasides, deixou registrada a
necessidade de se ter uma visédo da totalidade do sistema
escolar brasileiro e de se ajustar o sistema de ensino as
perspectivas do desenvolvimento. Criticou a escola de
entdo, por seu carater seletivo e propedéutico, meramente
informativo. Em seu entendimento, a educacédo deve
desempenhar funcdo social importante na construcdo de
uma sociedade democratica e no processo de
instabilidade social. Para se efetivar essas propostas era
essencial 0 acesso das classes populares a educacéo,
sob a responsabilidade do estado. (Pimentel, 2000, p. 19)

Esse movimento da classe pensante da época, com certeza contribuiu
para uma verdadeira valorizagcdo do ensino primario no Brasil, valorizando o
docente das classes iniciais.

Uma nova maneira de propor o curriculo matematico comeca a se impor
a partir do movimento escolanovista. Esta tendéncia tem suas raizes
especialmente nos trabalhos de John Dewey. Este educador, nos primeiros
anos da década de 20, comeca nos Estados Unidos, um movimento de defesa
do ensino publico. Para ele a escola era vista como um instrumento capaz de
formar cidaddos democraticos e de wuma sociedade homogénea
intelectualmente. Suas idéias foram adotadas aqui no Brasil por um grupo de
educadores que defendiam a escola publica como mecanismo importante para
a regulacdo da sociedade. Temos em Anisio Teixeira e Fernando de Azevedo
0S principais representantes desse grupo. Esse movimento com a intencéo de
melhorar as ofertas de servicos publicos educacionais, ficou historicamente
conhecido com Movimento Escolanovista. No Brasil esse movimento ganhou

notoriedade apds 1932 com o Manifesto da Escola Nova, que defendia uma



pedagogia apropriada as exigéncias democraticas essenciais para o
desenvolvimento do pais. (PIMENTEL, 2000).

No bojo do movimento da Escola Nova, o fazer precede o conhecer,
enfatiza-se no ensino da Matematica a pedagogia Empirico-ativista que
contrapunham a maneira classica de enxergar a Matematica e seu ensino.
Essa nova concepgao considera a natureza da crianga em desenvolvimento,
sobretudo suas diferencas e caracteristicas bioldgicas e psicologicas. Esse
modo de pensar a educagao é também conhecido como “Apriorismo”. O termo
vem de “a priori” e se refere aquilo que é posto antes. Supbe-se que todo
conhecimento é anterior a experiéncia. Nessa concep¢do a pedagogia €
centrada no aluno; assim ele aprende por si mesmo; o papel do professor se
restringe a facilitar a aprendizagem, despertando o conhecimento que pré-
existe no aluno. O processo de aprendizagem nessa abordagem se da em
funcdo de atividades desenvolvidas pelo aluno geralmente em pequenos
grupos, com muito material didatico, jogos, experimentos com muito contato
tatil e visual.

Segundo Fiorentini (1995) alguns seguidores dessa pratica de ensino,
acreditam que as idéias matematicas, podem ser descobertas na pratica
contemplativa da natureza. Por exemplo, o aluno descobre a idéia de plano ao
contemplar o tampo de uma mesa ou uma parede; uma linha esticada |he
inspira uma reta. As propriedades do quadrado ou do retangulo sao
apreendidas ao ver as réplicas em madeira ou papeldo. Por causa da
associacdo das idéias ao objeto, essa teoria € também conhecida por
“Associativismo”. Percebe-se claramente entre nos professores que ainda hoje,
esta pratica esta bastante presente. Este apelo pode ser visto hoje, também
com muita intensidade nos livros didaticos. Acredito que materiais didaticos
como os blocos légicos e o Material Dourado das praticas montessorianas
foram produzidos tendo como inspiragéo o0 associacionismo.

Apesar de o foco ter se deslocado esta tendéncia ndo rompe com o
idealismo do conhecimento. Mesmo agindo de maneira ndo classica, as idéias
Matematica sdo descobertas, ou seja, ja existem prontas e acabadas. Porém
nesta otica, num mundo natural e ndo ideal, a Matematica ja ndo tem mais seu

mundo proprio; ela vive aqui mesmo onde vivemos e o seu conhecimento é



extraido pelo aluno através sua observacdo e manipulacdo. O aluno aprende
por si préprio, fazendo.

Esse ideario matematico comeca a ser repensado apos 1950 com o
advento do Movimento da Matematica Moderna (MMM), que da origem a uma
outra tendéncia no ensino da Matematica: a Tendéncia Formalista Moderna e
devido ao fracasso desse mesmo movimento, € visto novamente no Brasil por
volta dos anos setenta e mais recentemente observados nos livros de
Matematica de PNLD — Programa Nacional de Livro de Didatico, do MEC.

Para falar da Tendéncia Formalista Moderna, que surgiu apos a
Segunda Guerra Mundial € conveniente retroceder um pouco mais no tempo e
compreender alguns fatos marcantes que podem ter contribuido para a sua
gestacdo. O comeco do Século XX foi palco de atividades que provocariam
profundas mudancas no Curriculo de Matematica. Em 1908 é criado em Roma
no IV Congresso Internacional de Matematica o IMUK - Internationale
Mathématique Unterrichts Komission, Grupo de pesquisadores com a tarefa
inicial de estudar o ensino da Matematica nos paises desenvolvidos e em
seguida propor medidas para a melhoria do ensino, que por sinal foram muito
difundidas e aprofundadas. As grandes guerras mundiais interromperam as
pesquisas feitas por esse grupo, mas seus efeitos continuariam a repercutir
durante muito tempo. (SCHUBRING 1999).

Logo ap6s a Segunda Guerra Mundial, surge na Franca, ainda por
influéncia do IMUK, um grupo de matematicos com o nome de Bourbaki® que
comeca a difundir, em livros e artigos, sugestdes de mudancas no ensino da
Matematica numa concepc¢do estruturalista e abstrata com uma abordagem
l6gico-dedutiva. Para o grupo, a Matematica € Unica (é a idéia da unificacédo
entre a Geometria, algebra e Aritmética) e o0 método axiomatico € o meio que
permite que se chegue a essa unidade. (GUIMARAES, 2007)

O grupo bourbakista comeca ap6s 1950 a influenciar imensamente os
educadores brasileiros que comegam a passar por um intenso engajamento
nesse movimento internacional de reformulagdo e modernizacdo do curriculo
escolar que é conhecido como Movimento da Matematica Moderna. Esse

movimento estda acontecendo em todo o mundo, porém € mais fortemente

® Grupo de Pesquisadores que publicaram grande nimero de artigos com o pseudonimo de Nicolas
Boubarki.



percebido nos Estados Unidos que véem no lancamento do Sputinik (1957),
uma grande ameaca a lideranca tecnoldgica. Para esse grupo, a Teoria dos
Conjuntos, as Estruturas Algébricas e o estudo de Relacdo e Funcéo,
ajudariam no grande objetivo de unificar os trés campos: geometria, algebra e
aritmética. Com isso, 0 ensino de 1° e 2° graus refletiu o espirito de uma
Matematica contemporanea, precisa e logica, gracas ao processo da
algebrizacéo. (FIORENTINI, 1995).

Com o passar do tempo, entretanto, se constata que se deu, no ensino
da Matemaética, um trabalho puramente tedrico e abstrato, no qual se priorizava

a representacdo simbolica (g, c,{ },¢Uﬂ, etc.) em nome de um formalismo do

raciocinio. Nd8o se percebia que esse modo de apresentar as idéias
matematicas constituia algo que as criancas das séries iniciais nao tinham
condicbes de acompanhar. Tampouco se conseguia, com essa abordagem,
que se formasse qualquer estrutura légico-mateméatica em seu conhecimento.
A relacéo professor aluno e o processo ensino aprendizagem nao evoluiram se
comparado com o que ocorria na Tendéncia Formalista Classica. O ensino
continua autoritario e centrado no professor. A matéria € exposta no quadro
negro e o aluno continua passivel e obrigado a reproduzir o raciocinio logico e
as estruturas impostas a ele. A diferenca do Formalismo Moderno para o
Formalismo Classico, é que, enquanto o Ultimo procurava enfatizar e valorizar o
encadeamento l6gico das idéias mateméaticas e as suas formas perfeitas e
absolutas, o Formalismo Moderno preocupava-se com o0s desdobramentos
l6gico-estruturais, da algebra como um todo e ndo a sua construcao historica.
Essas diferencas entre os Formalismos comegam a tomar um tom mais
dramatico pedagogicamente, por volta de 1968 com a introducéo no pais do
Tecnicismo. O tecnicismo pedagdgico tem origem norte-americana e seria a
pedagogia “oficial” do regime militar p6s-64. A educacao escolar teria finalidade
de preparar e “integrar’ o individuo a sociedade. Nessa tendéncia deram-se
inicio a era da informatica, “maquinas de ensinar”, com preseng¢a marcante ao
final da década de 60 e 70, surgindo um confronto entre o MMM (Movimento da
Matematica Moderna) e a pedagogia tecnicista, tendo duas concepc¢fes: a
concepcao formalista estrutural e a concepcao tecnicista que além de conceber
a matematica ela organiza o processo ensino-aprendizagem. O carater

tecnicista se restringe ao treino/desenvolvimento, “técnicas”, por exemplo:



“resolva os exercicios abaixo, seguindo o seguinte modelo”, onde o professor €
0 técnico que seleciona, organiza. Ele se afasta do centro do processo de
ensinar e em seu lugar entra a técnica. Em suma, o professor deixa de expor a
aula e passa a escrevé-la e o aluno € um elemento passivo, que recebe o
material, tornando-o mais afastado do processo ensino-aprendizagem; ele
deixa o papel de ouvinte para assumir o papel de leitor de um material
elaborado pelos técnicos ou especialistas.

O tecnicismo, como tendéncia despolitizante, nasceu em um momento
em gue o pais vivia o periodo inicial do Golpe Militar. O mundo encontrava-se
mergulhado em uma tensa Guerra Fria, entre os Estados Unidos liderando os
blocos capitalistas e a entdo Unido Soviética liderando os blocos socialistas.
Foi um tempo de contestacfes e mudancas com os hippies pregando o amor
livre com a descoberta da pilula anticoncepcional liderados por seus idolos,
onde invariavelmente o consumo de drogas, como o recém criado LSD, levava
a bandeira de seu leme: “paz e amor”. Os jovens brasileiros n&o ficaram fora
desse processo de mudanca, por isso também fizeram o enfrentamento a
Ditadura Militar e tomaram as ruas. Porém o0s governantes verdes-oliva
responderam de forma brutal, iniciando a fase mais sombria de nossa histéria
com a imposicdo do AlI5. Mesmo com toda essa censura ideolégica, ndo
aconteceu nenhum recuo em relacédo a formacao dos recursos essenciais para
o desenvolvimento da Ciéncia e nem tdo pouco no sistema educacional, sendo
a implantacdo do Tecnicismo uma das evidéncias disso. A proposta de
moderniza¢cdo no projeto dos governos militares exigia um profundo ajuste no
campo da ciéncia e da tecnologia, pois ambas sdo consideradas elementos
indispensaveis para o desenvolvimento da nacdo. O controle dos recursos
naturais do pais como o potencial hidroelétrico, a metalurgia, bem como o
desenvolvimento da tecnologia para a producdo de energia e da ciéncia sao
fatores essenciais no projeto de melhora do nivel de profissionalizacdo e
modernizacdo do pais. Nesse contexto, a Fisica a Quimica e a Geofisica toma
papel importantissimo para a concretizacdo desse ideal e constitui

conhecimentos estratégicos para a “Seguranca Nacional”. O chamado “Milagre



Econdmico Brasileiro”” acontece em 1970 e durou até a primeira metade da
década de 70 e é caracterizado por um intenso crescimento econdmico. E um
periodo que coincide com um extremo momento de repressdo politica e
ideoldgica. Era grande a pretensdao de transformar o pais em um “Brasil
Poténcia” e grande também era a idéia de que o desenvolvimento cientifico
conseguiria superar 0 atraso econdmico e social vivido por nds até entéo.
Enquanto tudo isso estava acontecendo aqui em nosso pais, 1& no México a
nossa selegao “Canarinho” ganhava o tri-campeonato mundial de futebol, para
encher os coragoes dos “Noventa milhdes em acdo” de um orgulho
extremamente positivista. Esse sentimento de patriotismo era tdo grande que
nos fazia acreditar que quem n&o amasse o Brasil deveria deixa-lo. E nesse
regime que, segundo Morel (1979) acontece a “Reforma Universitaria” e é
criado o “Sistema Nacional de Pés-Graduacgao”. Pela primeira vez acontece o
“aparato legal’, com a constituicdo de 67, que dispde de um incentivo a
pesquisa e ao ensino cientifico e tecnolégico como dever do poder publico.
Além disso, € estruturado a carreira do magistério no ensino superior. Um fato
marcante acontece no governo de Costa e Silva: é a “operagao retorno”, que é
um incentivo de retorno ao pais de pesquisadores residentes fora do Brasil,
concedendo-lhes isencdes fiscais.

A partir do inicio da década de 70 com a promulgacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB 5692/71), comeca a surgir no Brasil uma
nova tendéncia no ensino Matemética: o construtivismo. Essa concepc¢do de
ensino tem a pretensdo de buscar superar o objetivismo da Corrente
Associacionista da Mateméatica Classica e o0 subjetivismo da Corrente
Apriorista. Os professores adeptos da primeira isolam o aluno, pois ignoram
suas condi¢cbes historicas, uma vez que desprezam a sua consciéncia e
subjetividade submetendo-o a autoridade do professor, do livro e do curriculo.

Os adeptos da segunda consideram as estruturas mentais como pré-formadas,

"o ""milagre econdmico™ é a denominagdo dada a época de excepcional crescimento econdmico ocorrido durante a
ditadura militar, ou anos de chumbo, especialmente entre 1969 e 1973, no governo Médici. Nesse periodo aureo do
desenvolvimento brasileiro em que, paradoxalmente, houve aumento da concentragdo de renda e da pobreza,
instaurou-se um pensamento ufanista de "Brasil poténcia”, que se evidencia com a criagdo do mote de significado
dubio: "Brasil, ame-o ou deixe-0".



minimizam o papel do meio fisico e social e ndo valorizam a génese do
conhecimento e a sua constru¢cdo. Essa nova tendéncia propde o conceito de
‘conhecimento-construcdo”. Para os defensores dessa tendéncia, o
conhecimento n&o nasce nem no aluno em si mesmo, nem da natureza que o
cerca, mas provém da interacdo-acao entre ambos. Por isso essa tendéncia €
também conhecida como “interacionista”. Nessa nova visdo, sujeito e objeto
ndo se opdem e sim solidarizam. Essa dicotomia é substituida pela interacdo. A
pedagogia resultante dessa tendéncia torna o professor um mediador da
relacdo ensino-aprendizagem, pois se acredita que o aluno sé constroi um
conhecimento novo se agir e problematizar uma acao. O professor deixa de ser
a figura autoritaria tipica da concepg¢do associacionista e deixa de ser um
apresentador de técnicas de ensino como nhas concepcles aprioristas.
Segundo Fiorentini o construtivismo teve sua origens em Piaget, embora o
cientista ndo tivesse naquele momento a preocupacéo de construir uma teoria
de ensino ou de aprendizagem do ponto de vista educacional. Alem do suico
Jean Piaget, também tiveram muita importancia em estudos que fizeram nascer
essa corrente de pensamento, o psicologo francés Henry Wallon, dos russos
L.S. Vigostsky, A. N. Leontiev e A. R. Luria. Atualmente essa tendéncia convive
com varias propostas de trabalho para o ensino consistente de Matematica.
Entre elas podemos citar: Resolucdo de problemas. Essa proposta visa a
construcdo de conceitos matematicos pelo aluno através der situacdes que
estimulem sua curiosidade matematica. Modelagem: E usada para relacionar a
Matematica Escolar formal e a sua utilidade na vida real. A Etnomatematica
gue tem como objetivo primordial valorizar as mateméaticas dos diferentes
grupos culturais; propée uma maior valorizacdo dos conceitos matematicos
informais construidos pelos alunos através de suas experiéncias. Historia da
Matemética: E usada invariavelmente para motivar o desenvolvimento de
diversos conceitos matematicos. A construcdo histérica do conhecimento
matematico leva a uma maior compreensao da evolucédo do conceito. O uso de
computadores: acredita-se que metodologia de trabalho dessa natureza tem o
poder de dar ao aluno a autoconfiangca na sua capacidade de criar e fazer
Matematica. Jogos matematicos: A proposta dessa tendéncia e desenvolver o
pensamento algoritmico e o pensamento l6gico-matematico por meios de jogos

e estratégias, trabalhando também, a estimativa e o calculo mental.



No desenvolver destas concepcdes, procurei abordar um percurso
histérico das tendéncias pedagodgicas do ensino da Matematica e da formagéo
de professores no Brasil com o intuito de contribuir para situar historicamente
diversas tendéncias presentes, ainda hoje no pensamento da Educacédo
Matematica brasileira. Ndo se trata aqui de esgotar todas as informacfes do
“‘pregresso” da Escola Primaria nem tdo pouco por quais tendéncias tem
atuado nela seus professores.

Tendo apresentado um pouco dessa trajetdria do ensino basico no
Brasil, passo, em seguida a pesquisa de campo. O proximo capitulo apresenta

os depoimentos e analises dos depoimentos, chegando a constru¢do de
categorias.

3 - APESQUISA

Como anunciado, esse capitulo apresenta as transcricdes dos diversos
depoimentos e indica o movimento de analises que foi feito. O capitulo
organiza-se assim: a) analise ideogréfica consistindo em: transcricdo do
depoimento de cada participante, descricdo de suas caracteristicas, movimento
da analise ideografica e identificacdo de unidades significativas, b) analise
nomotética e constituicdo de categorias.

E importante relembrar que os depoimentos foram desencadeados por
uma unica pergunta: “Vocé acha que o medo da Matemética que vocé tinha



enquanto estudante interfere no seu trabalho hoje?” As descrigbes de cada
participante foram transcritas e em seguida lidas inUmeras vezes com o
objetivo de familiarizar-se com o que disseram. E importante informar que ao
transcrever suas falas, mantivemos seus modos de expressdo. Em alguns
momentos apresentamos entre parénteses o termo em linguagem escrita para

esclarecer seu significado.

3.1- Analise Ideografica
3.1.1 Professora A
Quadro 1

Descricao de A

Atua no ensino fundamental, de 12 & 42 série, em escola publica municipal de Nova
Lima. Possui 5 anos de magistério, e dois cargos de professor, sendo um como
efetivo e outro como contratado. Concluiu o curso de Magistério e Normal Superior.

Discurso de A
Quadro 2

Olha... Hoje, eu acho que nao interfere ndo. Porque a Matematica que eu uso
hoje com meus alunos, eu acho que € uma Matematica bem diferente daquela
que eu estava acostumada! Principalmente depois que estudei Piaget, eu
comecei a entender mais como as coisas acontecem, né?.., no raciocinio
matematico. Eu achei que me ajudou muito, e que é uma coisa que hoje eu
dedico é a leitura de como ta (estar) ajudando meus alunos a resolver os
problemas, na constru¢do dos numeros, e em todas as partes da Matematica.
Entdo hoje eu ndo tenho mais medo! Nos tempos de estudante, sim! Mas foi
depois que fui pra faculdade que isso, ndo foi nem no curso técnico de
magistério que eu perdi esse medo nado! Eu perdi esse medo na faculdade, por
entender qual a Matematica que meus alunos precisam, o que estimular neles,
0 que cobrar deles. Entédo, hoje esse medo pra mim, isso ja ndo me assusta
mais! Agora por qué? Eu acho que porque a gente aprende a Matematica de
quinta a oitava, de segundo grau, com muita coisa que a gente ndo usa no
nosso cotidiano. Eu acho que muito fato da matematica nao faz diferenca pra
nossa vida. Entdo, eu acho que o que € mais importante hoje, € a gente ter
guestdes que a gente resolva pensando. Na ldgica... Entdo, eu acho que isso
tira 0 medo da Matematica... Se eu fosse estudar novamente a Matematica do

segundo grau, da quinta a oitava, eu acho que eu teria medo novamente!!




Unidades de Significado do discurso de A

Quadro 3

Unidades de
significado na
linguagem do
entrevistado

Unidades de
significado Linguagem
do pesquisador

Assercao ldéias articuladas
no discurso do pesquisador.

Hoje, eu acho que ndo
interfere ndo. Porque a
Matematica que eu uso
hoje com meus alunos,
eu acho que € uma
Matemética bem
diferente daquela que
eu estava acostumada!

Atualmente a pratica da
professora ndo esta
impregnada pelo medo

A.1 O medo a matematica foi
superado porque a matematica
ensinada na escola mudou.

Principalmente depois
que estudei Piaget, eu
comecei a entender
mais como as coisas
acontecem né, no
raciocinio Eu achei que
me ajudou muito, e que
€ uma coisa que hoje eu
dedico € a leitura de
como ta ajudando meus
alunos a resolver os
problemas, na
construcéo dos
nameros, e em todas as
partes da Matematica.

Depois que estudou
Piaget ela entendeu a
forma de ensinar e
compreender o]
conteudo.

A2 O estudo possibilita
encontrar respostas de como
ensinar matematica

Eu perdi esse medo na
faculdade, por entender
qual a Matemética que
meus alunos precisam o
que estimular neles, o
qgue cobrar deles.

Os alunos precisam ser
incentivados e o]
professor precisa saber
avaliar

A.3 O curso superior ajudou a
compreender o que ensinar de
mateméatica e como.

Eu acho que porque a
gente aprende a
Matematica de quinta a
oitava, de segundo
grau, com muita coisa
qgue agente ndo usa no
nosso cotidiano. Eu
acho que muito fato da
matematica nao faz
diferenca na nossa vida.

Aprende-se muitas
coisas que nao se usa
no dia a dia.

A..4 A matematica ensinada na
escola é inutil no cotidiano das
pessoas

Entdo eu acho que o
que é mais importante
hoje, é a gente ter

questbes que a gente
resolva pensando.

E importante a gente
sugerir  topicos  ou
assuntos que forcem o
aluno a raciocinar.

A5 O trabalho com a
matematica deve promover a
construcdo do conhecimento e
Nao a memorizagao




Na logica... Entdo eu
acho que isso, tira o
medo da Matematica..
Na logica... Entdo eu
acho que isso, tira o
medo da Matematica.

Se eu Fosse estudar a A.6 Mesmo que aparentemente
Matematica do segundo se perca 0 medo da
grau, de quinta a oitava matematica, seu conteudo
série, eu acho que teria amedronta

medo novamente.

Andlise ldeografica do discurso de A
Quadro 4

A professora entende que o medo, apesar de existir em sua pratica, pode ser
contornado e de fato ela o contorna, com estudo capacitagéo, leituras de temas
gue discutem novas Metodologias, e adequacédo do contetudo a realidade do
aluno.

3.1.2 Professora B
Quadro 5

Descricdo de B

Atua no ensino fundamental, de 12 & 42 série, em escola publica municipal de Nova
Lima. E formada em Letras e em Pedagogia. Possui 5 anos de magistério, com uma
pequena experiéncia no ensino de Portugués no Ensino Fundamental.

Discurso de B
Quadro 6

Eu acho que o medo que eu tinha antes, nao interfere agora. Acredito que seja
por causa da complexidade do conteudo. Talvez por eu ja ter estudado em
niveis muito mais elevado, do que eu tava (estava) na época e leciono para
uma faixa etaria também muito menor, eu sinto que eu domino a Matematica
pras (para as) criancas que eu leciono. Entdo esse medo, eu nédo tenho esse
medo na Educacéo Infantil. Porque esse medo, como eu domino o conteudo e
eu tenho condi¢des de trabalhar a Matematica através de jogos e brincadeiras
do conhecimento l6gico-matematico em todas as areas, pra essa faixa etéria,
por dominar o conteudo, esse medo eu nao tenho mais. Mas na época,
enquanto estudante do ensino fundamental e meédio, esse medo era maior,
por causa do grau de dificuldade da Matematica nessas faixas etarias
também,que eu vivia, né? Entdo com o passar do tempo, é..., é..., eu fui

mostrando mais aptiddo mais pelas humanas do que pelas exatas. Mas eu néao




acho que hoje, com essa faixa etaria, esse medo nao interfere negativamente
ndo. Mesmo porque, eu acredito que eu nao tenho esse medo, trabalhando
com Educacgao Infantil. Eu acho que..., quando..., talvez se eu tivesse que
lecionar um conteddo matematico, ou lecionar um conteddo para uma série

maior nessa area, ai 0 medo voltaria. Mas Educacéao Infantil eu ndo tenho nao!

Unidades de Significado do discurso de B

Quadro 7
Unidades de Unidade de Idéias articuladas no
significado significado Linguagem discurso do pesquisador.

do pesquisador

Eu acho que o medo

B.1 O medo da matematica nao

que eu tinha antes, nao influencia no trabalho do
interfere agora. professor
Acredito que seja por | A professora acredita|B.2 O medo é fruto da
causa da complexidade | que o medo acontece | complexidade da Matemética
do conteddo. porque a matéria é

confusa e complicada
Talvez por eu ja ter| A professora acha|B.3 Perde-se o0 medo da

estudado em niveis
muito mais elevado do
que eu tava na época...

perdeu o medo porque
ja estudou muito além
do que hoje precisa
saber para ensinar para
criancas da idade que
esta atuando.

Matemética, a medida que vai
se progredindo e avancando
nos estudos.

...e leciono para uma
faixa etaria também
muito menor eu sinto
que eu dominio a
Matematica pras
criancas que eu leciono.

Ela tem seguranca no
conteudo, que esta
ensinando, pois ja teve
dificuldades maiores em
conteudos mais
complexos.

B.4 O medo diminui quando se
tem conhecimento pleno do
contetdo que se leciona.

[...] eu tenho condigbes
de trabalhar a
Matematica através de
jogos e brincadeiras do
conhecimento  ldgico-
matematico em todas as
areas pra essa faixa
etaria,

Como domina 0
conteiddo bem e sabe
gue pode contar com
ajuda dos jogos e
brincadeiras que
existem para grupos de
criangas nesta idade,
ela ndo tem medo.

B.5 O medo é menor quando se
pode trabalhar com o aspecto
ladico

Mas na época,
enquanto estudante do
ensino fundamental e
médio, esse medo era
maior, por causa do
grau de dificuldade da
Matematica nessas
faixas etarias também,

B.6 O estudante de ensino
fundamental e médio tem medo
da Matematica por causa de
sua crescente complexidade.




gue eu vivia né?

Entdo com o passar do B.7 A aptiddo pela area de
tempo, é..., é..., eu fui humanas interfere no gosto
mostrando mais aptidéao pela matemética.

mais pelas humanas do
gue pelas exatas.

Eu acho que..., B.8 Superou apenas o medo da
quando..., talvez se eu Matematica  referente  aos
tivesse que lecionar um temas da Educacéo Infantil.
conteddo matematico,

ou lecionar um

contetdo para uma
Série maior nessa area,
ai o medo voltaria. Mas
Educacdo Infantil eu
nao tenho nao!

Andlise Ideogréfica do discurso de B
Quadro 8

A professora entende que o medo, apesar de existir em sua pratica, acontece
devido a complexidade do contetudo. Para as séries que leciona. Como tem
completo dominio do conteudo, seu medo foi superado. Porém se tiver que
lecionar para série mais elevadas, com certeza terd medo.

3.1.3 Professora C
Quadro 9

Descricao de C

Atua no ensino fundamental, de 12 & 42 série, em escola publica municipal de Nova
Lima. Possui 5 anos de magistério. E formada em Normal. Concluiu recentemente o
curso de Magistério e Normal Superior.

Discurso de C
Quadro 10

O: eu... Vou falar... assim... assim, vamos dizer: assim, até a quarta série era
normal. Eu ndo tinha aquele... assim..., acho que a gente era muito novo entdo CE
(vocé) nédo ta (esta) despertada por esse lado do medo ndo. O meu medo comecgou a
partir da quinta! Que ai eu acho que foi complicando, foi ficando dificil né? Mais...
ham ham... como que eu vou falar? Assim... eu acho que vai apertando mesmo
mais! e ai que eu comecei a ficar mais com medo. Ai no ano, teve um ano que...
assim..., ai que o bicho pegou no sentido assim: eu ndo conseguia aprender! E eu...
E, e... (serd que eu falo iss0?) eu ndo sei se eu ndo conseguia aprender em relacao
a matéria ser dificil, ou quem estava dando aula pra mim fazia tanto terrorismo com a

gente, que foi um bloqueio total. Tanto é que eu acho que no ano eu ndo consegui




trinta pontos em Matematica! Nao conseguia! Eu ndo assimilava nada do que falava!
Eu ndo... Nao, ndo conseguia! Foi tipo um..., um bloqueio, mesmo que deu, foi o ano
que fui reprovada, né? E fui reprovada diretamente porque eu ndo consegui nem
trinta pontos no semestre né? O ano inteiro! (Acho que esse receio...) Eu acho que
atrapalha a partir do momento que vem um concurso, a primeira coisa que cé (vocé)
pensa é a Matematica. Ai océ (vocé) ja fica com um receio, né? Cé (vocé) ja fica
assim! Ai meu Deus! “Em vem” (la vem) Matematica!l Eu tenho que estudar
Matematica. Eu acho que esse receio ja inibe, é... Como que eu vou te falar assim?
é..., como que eu vou te explicar? O, eu acho que é isso: antes das coisas
acontecerem vocé ja fica tdo preocupado, ja vem tdo dentro de vocé assim ah eu
nao vou conseguir Matematica, eu ndo consigo aprender aquilo. Tem determinada
coisa que eu acho que nao aprendi até hoje! Eu ndo estou conseguindo! E em geral
€ 0 que cai em concurso! Ai vocé fica assim: Meu Deus do Céu! De novo? Vou
precisar de novo! Entdo eu acho que o que me atrapalha hoje em dia é isso. E que
tudo que cé (vocé) vai fazer, uma prova, um teste, tem Matematica! E océ (vocé) ja
tem aquela inseguranca que ja vem de muito tempo atras, né? que ai vocé ja péara
de... Ai vocé ja para e..., Ai meu Deus! Eu tenho de novo que passar por aquilo tudo
né? Acho que é como vocé relembrasse... Eu acho, até o meu projeto de pesquisa,
né? Eu falo assim, que quando eu fiz 0 meu projeto de pesquisa a gente fez O
Ludico na Matemética. Eu ndo sei assim em relacdo a antigamente, mas acho que
hoje em dia, essa parte ai que o ludico pode ta (estar) entrando, acho que é até mais
facil pra ta ensinando hoje e pra... acaba com esse tabu, porque ndo passa de ser
um tabu. Eu acredito que é um tabu. Porgue hoje em dia quando vocé conversa com
qualquer um, todo mundo ja fica assim: Ai Matematica! J& vem, acho que de muitos
anos atras, esse... Eu vejo como um tabu mesmo que tem que ser quebrado, entado
assim essas varias formas agora estdo surgindo que estdo entrando de vocé poder
ensinar. Acho que ta (esta) fazendo mesmo acabar com isso, minimizando esse

sofrimento (risos...). Ai Getulio...

Unidades de significado do discurso de C

Quadro 11
Unidades de Unidades de Idéias articuladas no
significado significado Linguagem discurso do pesquisador.

do pesquisador

...até a gquarta série era | A professora passou a | C.1 O medo da Matematica €




normal. Eu nao tinha
aquele... Assim, acho
que a gente era muito
novo entdo cé nao ta
despertada por esse
lado do medo nao. C.1
O meu medo comecou

ter medo da Matematica
nas seéries finais do
Ensino Fundamental.
Antes ela era muito
nova e nao estava
percebendo 0 que
estava acontecendo em

despertado nas séries finais do
Ensino Fundamental.

a partir da quinta! ralacéo a sua
aprendizagem
...eu nao conseguia | A professora nao | C.2 O terrorismo que alguns

aprender! E eu... E, e...
(sera que eu falo isso?)
eu ndo sei se eu nao
conseguia aprender em
relacdo a matéria ser
dificil, ou quem estava
dando aula pra mim
fazia tanto terrorismo
com a gente, que foi um
bloqueio total...

conseguia aprender
nada, por causa da
dificuldade da

Matematica ou talvez
porgue a sua professora

supervalorizava a
matéria que estava
lecionando.

professores fazem, provocam o
medo da Matemaética.

N&o conseguia! Eu néo
assimilava nada do que
falava! Eu n&o... Nao,
nao conseguia! Foi tipo
um..., um blogueio,
mesmo que deu, foi o
ano que fui reprovada,
né?

A professora nao
conseguia aprender
nada porque o0 seu
raciocinio estava
bloqueado pelo medo.

C.3 O medo da Matematica
blogueia o raciocinio.

(Acho que esse
receio...) Eu acho que
atrapalha a partir do
momento que vem um
concurso, a primeira
coisa que cé pensa é a
Matematica. Ai océ ja
fica com um receio, né?
Cé ja fica assim ai meu

Deus! “Em vem”
Matematica! Eu tenho
que estudar
Matematica. Eu acho
gue esse receio ja
inibe, é...

A professora fica
apreensiva e inibida
guando sabe que vai
ser avaliada, porque
ndo aprendeu bem a
Matemética

C.4 O caréter avaliativo que a
matematica assume na
sociedade alimenta o medo que
se tem dela

Como que eu vou te
falar assim: é..., como
que eu vou te explicar:
O, eu acho que é isso:
antes das coisas
acontecerem vocé ja
fica tdo preocupado, ja

A Professora fica
preocupada e sofre
antes da hora de ser
avaliada.

C5 A preocupacao, a
ansiedade dificultam a
aprendizagem de matematica.




vem tédo dentro de vocé
assim ah eu nao vou
conseguir Matematica,
eu nao consigo
aprender aquilo.

Tem determinada coisa
que eu acho que nao
aprendi até hoje! Eu ndo
estou conseguindo! E
em geral € o que cai em
concurso! Ai vocé fica
assim: Meu Deus do
Céu de novo! Vou
precisar de novo!

Os contedados que a
professora nao
aprendeu enquanto
estudante, ela néo
consegue aprender hoje
e em geral € o0 que cai
em Concursos.

C.6 As avaliacbes seletivas
cobram em geral conteudos
considerados dificieis.

E que tudo que ce vai
fazer, uma prova, um
teste, tem Matemética!
E océ ja tem aquela
inseguranca que ja vem
de muito tempo atrés,
né, que ai vocé ja para
e, ai meu Deus! Eu
tenho de novo que
passar por aquilo tudo
né? Acho que é como
vocé relembrasse...

A inseguranca e o medo
de néo ter aprendido o
conteudo atrapalha a
tranquilidade da
professora.

C.7 O medo de matematica se
manifesta diante de situacoes
de concurso

Eu ndo sei assim em
relacdo a antigamente,
mas acho que hoje em
dia, essa parte ai que o
ludico pode ta entrando,
acho que € até mais
facil pra ta ensinando
hoje e pra... Acaba com
esse tabu, porque nao
passa de ser um tabu.

Eu acredito que € um
tabu. Porque hoje em
dia quando vocé
conversa com qualquer
um, todo mundo ja fica
assim: ai Matematica!

A professora acha que o
ldico  contribui  para
acabar com o medo da
Matematica.

C.8 Ha um tabu generalizado
em torno da matematica

J4 vem! Acho que de
muitos anos  atras
esse... Eu vejo como

um tabu mesmo que
tem que ser quebrado,

O medo da Matemaética
vem de muitos anos e
precisa ser dominado.

C.9 O medo da Matematica é
um tabu que precisa ser
guebrado.

...entdo assim essas
varias formas agora
estdo surgindo que

A professora acha que
as novas metodologias
tornam o0 ensino da

C.10 As novas metodologias de
ensino contribuem para acabar
com o medo da Matematica.




estdo entrando de vocé | Matematica mais facil e
poder ensinar acho que | contribuem para
ta fazendo mesmo | minimizar o medo
acabar com ISSO,

minimizando esse

sofrimento (risos...). Al

Getulio...

Andlise Ideogréfica do discurso de C
Quadro 12

A professora teve muito medo da Matematica enquanto estudante, e ainda tem.
Esse medo a faz sofrer muito e se sente constantemente ameacada, pois
entende a Mateméatica como ferramenta de carater extremamente seletiva

3.1.4 Professora D
Quadro 13

Descricao de D

Atua no ensino fundamental, de 12 & 42 série, em escola particular de Nova Lima.
Possui 6 anos de Magistério, formou-se no Curso Normal e recentemente no cursou
Pedagogia.

Discurso de D.
Quadro 14

Bom, eu acho assim... esse medo meu, depois eu passei a refletir... e acho que vem
la do primeiro e segunda ou terceira série eu acho que nao ficou muito pronto, ficou
alguma coisa pra tras ali, sabe? Quando eu estudei na quinta, sexta e sétima série
eu tive muito medo da Matematica. Medo de enfrentar Matematica, enfrentar o
professor e isso reflete em mim agora. Tanto reflete que eu ndo pego uma quarta
série, Getulio! Eu tenho pavor de pegar uma terceira ou quarta série e ndo conseguir
passar para eles a Matematica direito do medo que existe “ni” (em mim) mim ainda
da Matematica! Eu encaro a Matematica como um bicho de sete cabegas. Pra mim é
assim uma coisa do outro mundo que eu nunca vou conseguir aprender. Sabe? Tem
gue ter alguém ali comigo perto me ensinando, me incentivando, ndo consigo gostar
da Matematica, ndo consigo entender a Matematica. Pra mim € um bicho de sete
cabecas! E influi no meu trabalho que eu so6 trabalho com educacéao infantil e até
segundo ano que € uma Matematica mais tranquila. Passou disso, eu tenho pavor!!
Quando tem selecéo de professor, (0 que vocé vai pegar?), o quadro de professor,
eu ja falo com a supervisora: ndo me pde na terceira ou quarta ndo! Nao me pde

nao, porque eu ndo gosto, eu Ndo sei e eu N0 vou passar isso pro meninos! E as




vezes, mesmo na primeira ou na segunda, Silvana! me ajuda lembrar como € que

faz isso aqui! To6 (estou) com medo de passar isso errado pra eles! Os meninos

estdo muito espertos. Qualquer errinho seu, j4 sabe, né? Ja te cobram. Ainda mais

em escola particular. Mas acho que interfere no meu trabalho sim sabe Getulio? Eu

queria ser assim uma “expert” em Matematica! Eu queria ser e ndo sou ndo. Tenho

muito medo mesmo!

Unidades de significado do discurso de D

Quadro 15
Unidades de Unidade de Idéias articuladas no
significado significado Linguagem discurso do pesquisador.
do pesquisador
Bom, eu acho assim | A professora pensa que | D.1 A construcédo bem feita dos

esse medo meu depois
eu passei a refletir e
acho que vem l4 do
primeiro e segunda ou
terceira série eu acho
que nédo ficou muito
pronto, ficou alguma
coisa pra tras ali sabe.

a causa de seu medo
pela Matemética esta no
fato de que algum
conteldo ou mesmo
alguma estrutura nao foi
construida no  seu
passado.

principios basicos do raciocinio
contribui para ndo se ter medo
da Matemaética.

Quando eu estudei na
quinta, sexta e sétima
Série eu tive muito medo
da Matematica. Medo
de enfrentar
Matematica, enfrentar o
professor e...

A professora tinha muito
medo da Matematica
nas seéries finais do
Ensino Fundamental.

D.2 O medo da matematica
esta ligado também ao medo do
professor de matemética

...isso reflete em mim
agora. Tanto reflete que
eu ndo pego uma quarta
série. Eu tenho pavor de
pegar uma terceira ou
quarta série e nao
conseguir passar para
eles a Matematica
direito do medo que
existe “ni” mim ainda da
Matematica!

A professora tem tanto
medo da Matemética
gue sO se habilita em
dar aulas para as
turmas iniciais.

D.3 O medo da Matematica
reflete negativamente no
trabalho dos professores.

Eu encaro a Matemaética
como um bicho de sete
cabecas.

D.4 A matematica € um “bicho
de 7 cabecas”.

Pra mim é assim uma
coisa do outro mundo
que eu nunca vou

A professora se sente
incapaz frente ao grau
de dificuldade que tem
pela Matematica.

D.5 Nao é possivel aprender
matematica




conseguir aprender.
Sabe, tem que ter
alguém ali comigo perto
me ensinando, me
incentivando, nao
consigo gostar da
Matematica, nao
consigo entender a
Matematica. Pra mim é
um bicho de sete
cabecas!

E influi no meu trabalho;
gue eu so trabalho com
educacdo infantil e até
segundo ano que é uma
Matemética mais
tranquila. Passou disso
eu tenho pavor.

A professora sente tanto
medo pela Matemética
gue ndo se arrisca em
lecionar para as turmas
mais adiantadas.

D. 6 A professora se sente
restrita a trabalhar com as
séries iniciais ( 12 e 22 ) do
ensino Fundamental e
educacao Infantil

N&o me pbe na terceira
ou quarta nado! Nao me
pde ndo, porque eu nao
gosto, eu ndo sei e eu
NAo vou passar iSso pro
meninos!

A professora tem medo
de trabalhar na terceira
ou quarta séries, pois a
Matematica ai ensinada
€ mais complexa.

D.7 A professora teme
influenciar os alunos com seu
medo de Matematica

E as vezes mesmo na
primeira ou na segunda,
Silvana me ajuda
lembrar como é que faz
isso aqui! To (estou)
com medo de passar
isso errado pra eles!

Ela sempre pede ajuda
a sua supervisora sobre
algum assunto do qual
ndo tem dominio.

D.8 O professor solicita ajuda
gquando ndo se recorda dos
procedimentos

as acho que interfere no
meu trabalho sim sabe
Getulio.

D.9 O medo interfere
trabalho do professor.

no

Eu queria ser assim
uma “‘expert” em
Matematica! Eu queria
ser e nao Ssou nao.
Tenho muito medo
mesmo!

A professora gostaria

muito de ser uma
especialista em
Matematica.

D.10 Sente desejo de saber
matematica, mas o medo a
impede

Andlise ldeografica do discurso de D

Quadro 16

O medo que a professora confessa ter da Matematica, na realidade e por
causa da dificuldade que sente pelo seu contetudo. Ela ndo tem muita

seguranca e isso a deixa sem confiancga.

3.1.5. Professora E




Quadro 17

Descricao de E

Professora de Educacéao Infantil Rede Publica Municipal de Nova Lima. Possui dois
anos de experiéncia. Formou-se em Normal Superior

Discurso de E
Quadro 18

N&o. Eu acho que interfere ndo, porgue nés temos hoje em dia, uma forma muito
facil de “ta” (estar) ensinando a Matematica para as criangas, com jogos, com
brincadeira, com filme, com televisdo, com computador. Entdo, eles tém muita
oportunidade de “ta” (estar) aprendendo a Matematica sem ter o medo que eu tinha
antigamente. Até pra mim, esse medo acabou! Vemos que passando pra eles 0 meu
medo também acabou que... vemos que a Matemética ndo é um bicho de sete
cabecas. Como era ensinado para a gente antigamente que tinha uma certa pressao,
era s6 o lapis, o quadro, era o caderno. Hoje ndo! Tem varios jogos: é jogo da
memoria, € bingo. Entdo, facilitou muito mesmo para os meninos aprender. E como
as criancas de hoje sdo até muito mais levadas, é através dessas..., desses jogos,
dessas brincadeiras € que eles vao ensi..., aprender mesmo a Matematica. Creio eu
gue se eles aprendessem como eu fui..., como me tentaram ensinar..., acho que eles
nao teriam muito proveito, ndo! Entdo através das brincadeiras, dos jogos, do
imaginario, do ludico eles aprendem melhor, e creio que eles ndo vao ter o medo que
eu tive, ndo! Apesar de que esse medo também acabou. E... Enfim.... sendo aquela
coisa muito... Como € que eu vou falar?..., muito grossa, muito fixado ali, € mais facil
de aprender. E: se ndo for muito contetido, matéria, a pessoa vai ter menos medo e

vai ser mais facil de aprender, com certeza.

Unidades de significado do Discurso de E

Quadro 19
Unidades de Unidade de Idéias articuladas no
significado significado Linguagem discurso do pesquisador.

do pesquisador

N&o. Eu acho que | A professora usa muitos | E.1 O medo € superado pelas

interfere  ndo, porque |recursos ludicos e | diversas possibilidades
nos temos hoje em dia, | materiais concretos em | metodologicas que sao
uma forma muito féacil | sua aula. utilizadas hoje em dia

de “ta” (esta) ensinando
a Matematica para as
criangcas, com  jogos
com Dbrincadeira, com
filme, com televisao,




com computador.

Entdo eles tém muita
oportunidade de “ta”
(estd aprendendo a
Matematica sem ter o
medo que eu tinha
antigamente. Até pra
mim, esse medo acabou

E.2 As metodologias utilizadas
ajudam o aluno a néo ter medo
da Matemética

Como era ensinado
para a gente
antigamente que tinha
uma certa pressdo, era
s6 o lapis o quadro, era
o caderno. Hoje ndo,
tem varios jogos, € jogo
da memoria, € bingo.
Entdo facilitou muito
mesmo para 0S
meninos aprender.

A professora nédo teve
em sua formacdo,
contato com formas de
aprender  Matematica
gue ndo fossem as
tradicionais.

E.3 Houve uma mudanca na
forma de se ensinar Matematica
na escola.

E como as criangas de
hoje sdo até muito mais
levadas, ¢é  através
dessas, desses jogos,
dessas brincadeiras é
que eles vao ensi...,
aprender mesmo a
Matematica.

E.4 a aprendizagem da
Matematica é facilitada com a
utilizacéo de atividades ladicas..

Creio eu que se eles
aprendessem como eu
fui..., como me tentaram
ensinar, acho que eles

E.5 Os métodos tradicionais de
ensino de matematica nao
facilitam a aprendizagem.

nao teriam muito
proveito nao.
E... Enfim..., se néo E.6 A metodologia de utilizac&o

aguela coisa muito...,
como € que eu vou
falar..., muito grossa,
muito fixada ali, € mais
facil de aprender. E: se
nao for muito conteudo,
matéria, a pessoa vai
ter menos medo e vai
ser mais facil de
aprender, com certeza.

do lddico minimiza o peso do
conteudo matematico.

Quadro 20

Andlise ldeografica do discurso de E

A professora entende que o medo que tinha pela Matematica enquanto aluna
nao interfere no seu trabalho, pois acredita que as novas tecnologias hoje




existente, transforma o ato de ensinar e de aprender muito mais facil do que
era em sua época de aluna.

3.1.6. Professora F
Quadro 21

Descricdo de F

Atua no ensino fundamental, de 12 a 42 série, em escola publica municipal de Nova
Lima e também em uma escola particular de Belo Horizonte. Possui cinco anos de
magistério, e formou-se em Pedagogia.

Discurso de F
Quadro 22

Eu acho que atrapalha muito! Porque eu tinha dificuldade pra aprender Matematica e
eu acredito que isso venha do processo de como eu fui.., de como eu fui
alfabetizada de como eu fui... de como eu lidei com a Matemética e nos anos, né?...
muito no inicio, de primeira a quarta série. Era uma educacdao tradicional, né? Vocé
nao podia questionar vocé recebia aquilo do professor, e assim eu lembro que nas
duvidas que eu tinha da Matematica de Ensino Fundamental de primeira a quarta
série, eu ndo questionava com o professor; com a professora. E isso foi acumulando.
Entédo, eu acho que quando chegou no Fundamental, né?, no dois, na quinta série,
iSso piorou, porgue ai...,0 que acontecia? as aulas eram..., tinha menos tempo, né?,
professor era...ndo estava ali. Vocé nao conhecia o professor. Ele tinha que lidar
com muitas pessoas. Nao tinha tempo pra isso e pelo fato de eu nao ter aprendido...,
eu aprendi, mas € que... de ndo ter gostado da Matematica nos primeiros anos, iSso
influenciou, sim. E hoje como professora eu trabalho Matematica. Trabalhei pouco,
porque eu trabalhava por area, trabalhei mais Portugués, Geografia e Historia. Mas
nos anos que eu dei Matemética, eu tinha assim dificuldade pra fazer, pra planejar.
Eu ndo gostava. Entdo, as vezes tinha um conteddo, eu buscava informacgao
pesquisava, mas assim, ndo era com uma boa vontade nao! E tentava passar pro
meninos numa forma que..., diferente que eu aprendi. Eu acredito que pra meus
alunos néo influenciou muito esse medo meu essa raiva de Mateméatica néo! Entédo
as vezes assim tinha Matematica, Portugués e Geografia, eu tentava colocar
Matematica em primeiro..., primeiro lugar. Ai eu dava Matematica e ai ficava aliviada,

porque ja tinha cumprido o conteudo! Entédo eu acho que isso influenciou muito.

Unidades de significado do discurso de F
Quadro 23

Unidades de \ Unidade de \ Idéias articuladas no




significado

significado Linguagem
do pesquisador

discurso do pesquisador.

Eu acho que atrapalha
muito. F1. Porque eu
tinha dificuldade pra
aprender Matemética.
...e eu acredito que isso
venha do processo de
como eu fui, de como
eu fui alfabetizada de
como eu fui... De como
eu lidei com a
Matematica e nos anos
né?

F.1 O medo da Matematica
nasce da dificuldade em
aprendé-la

Muito no inicio, de
primeira a quarta
série.Era uma educacao
tradicional, né? Vocé
ndo podia questionar
vocé recebia aquilo do
professor, e assim eu
lembro que nas davidas

que eu tinha da
Matematica de Ensino
Fundamental de

primeira a quarta série
eu ndo questionava com
o professor; com a
professora.

F2 Na educacéo tradicional ndo
h& espago para perguntar as
duvidas ao professor

E isso foi acumulando.

F.3 As dificuldades em
aprender Matematica vao se
acumulando

Entdo eu acho que
quando chegou no
Fundamental né, no
dois, na quinta série,

iSSo piorou, porque ai,o
gue acontecia? as aulas

eram, tinha  menos
tempo, né, professor
era..ndo estava ali,

vocé nao conhecia o
professor, ele tinha que
lidar com muitas
pessoas nao tinha
tempo pra isso

F.4 O professor de Matematica
do Ensino Fundamental e
Médio ndo tem disponibilidade
para tirar davidas dos alunos.

...e pelo fato de eu nédo
ter aprendido..., eu

de
na

F5 O nao gostar
matematica influencia

profissao a ser escolhida.




aprendi, mas € que...
De né&o ter gostado da
Matematica nos
primeiros anos, iSSO
influenciou sim.

E hoje como professora
eu trabalho Matematica.
Trabalhei pouco, porque
eu trabalhava por area,
trabalhei mais
Portugués, geografia e
Histéria. Mas nos anos
que eu dei Matematica,
eu tinha assim
dificuldade pra fazer,
pra planejar. Eu né&o

F.6 As dificuldades com a
Matematica se manifestam
guando se tem que dar aula d
disciplina.

gostava.

Entdo, as vezes tinha F.7 O desprazer em relagdo a
um conteudo, eu matematica influencia na pouca
buscava informacao disponibilidade para pesquisar

pesquisava, mas assim,
nao era com uma boa
vontade nao!

sobre o conhecimento

E tentava passar pro
meninos numa forma
que..., diferente que eu
aprendi. Eu acredito que
pra meus alunos nao
influenciou muito esse
medo meu essa raiva
de Matematica nao.

F.8 Deve se evitar influenciar os
alunos com a raiva que se tem
da Matematica.

Entdo as vezes assim
tinha Matematica,
Portugués e Geografia,
eu tentava colocar
Matematica em
primeiro, primeiro lugar.
Ai eu dava Matematica
e ai ficava aliviada,
porque ja tinha
cumprido o conteudo!
Entdo eu acho que isso
influenciou muito

F.9 Procura trabalhar em
primeiro lugar os conteddos
matematicos para se sentir
aliviada.

Andlise ldeografica do discurso de F

Quadro 24

A professora teve muita dificuldade para aprender Matematica. Ainda hoje, isso
a deixa insegura e com muito medo de ensinar essa matéria.




3.1. 7. Professora G
Quadro 25

Descricao de G

Atua no ensino fundamental, de 12 & 42 série, em escola publica municipal de Nova
Lima. Possui apenas um ano de experiéncia e formou-se em Pedagogia.

Discurso de G
Quadro 26

Nem um pouquinho! Sabe por qué? Que eu acho que é, assim..., olha que o meu
medo..., eu acho que o medo nao foi explorado quando eu era menor. Porque eu
acho assim..., que na minha época, eles ndo davam muito trabalho de contagem, é...
sabe? Que a gente tem aquele contato mais com a Matematica... Igual hoje, eu sou
cobrada, muito cobrada, tipo assim: trabalha bastante com os meninos contagem,
nao importa nem com a escrita deles..., tipo assim.., vocé nao fica dando muito
trabalho de folha de sténcil.. (refere-se a indicacdes que recebe de superiores na
escola). Dar mais jogos, dar a eles muita contagem, dar jogo de tampinhas, dar
palitos..., entdo, assim..., eu estou cobrando deles agora, desde cedo. Entdo eu acho
que se eu tivesse sido cobrada, porque a Matematica antes era muito tradicional, no
meu ponto de vista. A gente nédo tinha aquele contato com objeto... Entdo hoje..., os
meus alunos, eu cobro muito! E ndo me atrapalha, sabe eu to (estou) pondo neles o

gosto da Matematica desde cedo

Unidades de significado do discurso de G

Quadro 27
Unidades de Unidade de Idéias articuladas no
significado significado Linguagem discurso do pesquisador.

do pesquisador

Que eu acho que é
assim olha que o meu
medo, eu acho que o
medo nao foi explorado
quando eu era menor.
Porque eu acho assim
gue na minha época,
eles ndo davam muitos
trabalho de contagem,
€... , sabe? Que a
gente tem aquele
contato mais com a
Matematica.

G.1 O medo que vivenciou na
infancia, influencia a atitude
perante a Matematica

Igual hoje eu sou
cobrada muito cobrada,

A escola exige que a
professora trabalhe

G.2 O aspecto ldadico e
fundamental para se trabalhar a




tipo assim: trabalha
bastante com 0s
meninos contagem, nao
importa nem com a
escrita deles, tipo assim
vocé nao fica dando
muito trabalho de folha
de sténcil.

Dar mais jogos, dar a
eles muita contagem,
dar jogo de tampinhas,
dar palitos, entdo assim

eu estou cobrando
deles agora, desde
cedo.

muito com o material
concreto em vez de

usar folhas
mimeografadas ou
xerocadas

Matematica nas séries iniciais

Entdo eu acho que se
eu tivesse sido cobrada,
porque a Matematica
antes era muito
tradicional, no meu
ponto de vista. A gente
nao tinha aguele
contato com objeto.

nao
com

G.3 O ensino tradicional
privilegiava  atividades
material concreto

Entdo hoje, os meus
alunos, eu cobro muito.
E ndo me atrapalha,
sabe eu to pondo neles
0 gosto da Matematica
desde cedo

G.4 E possivel ter medo da
Matematica e ndo influenciar os
alunos.

Andlise ldeografica do discurso de G

Quadro 28

A professora entende que o medo que sentia pela Matematica era devido a
forma como ela foi ensinada. Segundo ela o uso de material concreto nao era
explorado e isso dificultou seu aprendizado, fazendo com ela tivesse medo da
Matematica. Como hoje ela usa muito desse recurso, acha que o seu medo

nao ira interferir na aprendizagem de seus alunos.

3.2- Andlise Nomotética

A partir das unidades de significado identificadas em cada um dos
depoimentos, passamos, em seguida, ao movimento de ir do mais particular
para o mais geral, ou seja, desenvolvemos a analise nhomotética. O quadro 15
abaixo, mostra as assercdes articuladas em cada fala das professoras

participantes da pesquisa.

3.2.1 Assergoes articuladas

Quadro 27

A.l
escola mudou

O medo da matematica foi superado porque a matematica ensinada na




A.2 | O estudo possibilita encontrar respostas de como ensinar matematica

A.3 | O curso superior ajudou a compreender o que ensinar de matematica e
como.

A.4 | A matematica ensinada na escola € inutil no cotidiano das pessoas

A5 | O trabalho com a matematica deve promover a construcdo do
conhecimento e ndo a memorizagao

A.6 | Mesmo que aparentemente se perca o medo da matematica, seu
contedo amedronta.

B.1 | O medo da matematica nao influencia no trabalho do professor.

B.2 | O medo é fruto da complexidade da Matematica.

B.3 | Perde-se o0 medo da Matematica, a medida que vai se progredindo e
avancando nos estudos.

B.4 | O medo diminui quando se tem conhecimento pleno do contelddo que se
leciona.

B.5 | O medo é menor quando se pode trabalhar com o aspecto ladico.

B.6 | O estudante de ensino fundamental e médio tem medo da Matematica
por causa de sua crescente complexidade.

B.7 | A aptidao pela area de humanas interfere no gosto pela matematica.

B.8 | Superou apenas o medo da Matemética referente aos temas da
Educacao Infantil.

C.1 | O medo da Matematica é despertado nas séries finais do Ensino
Fundamental.

C.2 | O terrorismo que alguns professores fazem, provocam o medo da
Matemaética.

C.3 | O medo da Matematica bloqueia o raciocinio.

C.4 | O carater avaliativo que a matematica assume na sociedade alimenta o
medo que se tem dela.

C.5 | A preocupacdo e a ansiedade dificultam a aprendizagem de matematica.

C.6 | As avaliacbes seletivas cobram em geral conteddos considerados
dificeis.

C.7 | O medo de matematica se manifesta diante de situacdes de concurso.

C.8 | H& um tabu generalizado em torno da matematica.

C.9 | O medo da Matematica é um tabu que precisa ser quebrado.

C.10 | As novas metodologias de ensino contribuem para acabar com o medo
da Matemaética.

D.1 | A construcdo bem feita dos principios basicos do raciocinio contribui
para nao se ter medo da Matematica.

D.2 | O medo da matemética esta ligado também ao medo do professor de
matematica.

D.3 |O medo da Matematica reflete negativamente no trabalho dos
professores.

D.4 | A matematica € um “bicho de 7 cabecas”.

D.5 | Nao é possivel aprender matematica.

D.6 | A professora se sente restrita a trabalhar com as séries iniciais ( 12 e 22)
do ensino Fundamental e educacao Infantil 6 A professora se sente
restrita a trabalhar com as séries iniciais ( 12 e 22 ) do ensino
Fundamental e Educagéo Infantil.

D.7 | A professora teme influenciar os alunos com seu medo de Matematica.

D.8 | O professor solicita ajuda quando nao se recorda dos procedimentos.




D.9 | O medo interfere no trabalho do professor.

D.10 | Sente desejo de saber Matemética, mas o medo a impede.

E.1 | O medo é superado pelas diversas possibilidades metodolégicas que
séo utilizadas hoje em dia

E.2 | As metodologias utilizadas ajudam o aluno a n&do ter medo da
Matemética

E.3 | Houve uma mudanca na forma de se ensinar Matematica na escola.

E.4 | A aprendizagem da Matemética € facilitada com a utlizagdo de
atividades ludicas.

E.5 | Os métodos tradicionais de ensino de matematica ndo facilitam a
aprendizagem.

E.6 | A metodologia de utilizagdo do ludico minimiza o peso do conteudo
matematico.

F.1 | O medo da Matematica nasce da dificuldade em aprendé-la

F.2 | Na educacéo tradicional ndo h& espaco para perguntar as dividas ao
professor.

F.3 | As dificuldades em aprender Matemética vdo se acumulando.

F.4 | O professor de Matematica do Ensino Fundamental e Médio ndo tem
disponibilidade para tirar davidas dos alunos.

F.5 | O ndo gostar de matematica influencia na profissao a ser escolhida.

F.6 | As dificuldades com a Matematica se manifestam quando se tem que
dar aula dessa disciplina.

F.7 | O desprazer em relacdo a matematica influencia na pouca
disponibilidade para pesquisar sobre o conhecimento

F.8 | Deve se evitar influenciar os alunos com a raiva que se tem da
Matemaética.

F.9 | Ao se trabalhar os temas escolares, trabalha inicialmente com a
Matematica para ficar, em seguida, livre deles.

Gl | O medo que vivenciou na infancia, influencia a atitude perante a
Matemética

G2 | O aspecto ladico é fundamental para se trabalhar a Matemética nas
séries iniciais

G3 | O ensino tradicional ndo privilegiava atividades com material concreto

G4 | E possivel ter medo da Matematica e n&o influenciar os alunos.

A partir dessas assercdes, passamos, em seguida, ao movimento de

analisar as convergéncias e divergéncias que percebemos. E importante

esclarecer que ao fazermos esse movimento ndo partimos de categorias que

gqueremos encontrar. Partimos, sim, de nossa interrogacdo e procuramos

articular as assercdes em categorias que fazem sentido para nés e nos

permitem descortinar uma possivel estrutura do fenébmeno de investigagéo.

3.3 - Analise Nomotética: categorias.

Aqui optamos por apresentar as categorias que identificamos em uma

tabela. A primeira coluna indica a grande categoria aberta, a segunda as




unidades de significado que a constituem e finalmente as assercfes que

compdem essas unidades e categorias.



CATEGORIAS
Quadro 28

Categoria Aberta Unidades de Significado Assercoes
Ensino tradicional E3, E5, F2, G3
Concepcéao de
ensino de
matematica O ludico e o ensino da matematica B5, E4, E6, G2,
Visdo de matematica B2, B6, C1, F3
Concep(;'a_o de Matematica — filtro social C4, C6, C7
matematica
O tabu — preconceito em relacdo a C8, C9, D4, D5
matematica
O professor de Matemaética C2,D2, F4
contribuindo para o medo
O medo e a prética pedagdgica
e Incidéncia do medo nos D7, G4, F9
Relagcdo com o alunos
medo
B1, B8, D3, D6,
e Influéncia do medo na D8, D9, F6, G1
atuacao do professor
Superacgéao do medo
e Como consequéncia de |Al, A2, C10, D1,
abordagens atuais El
e O estudo como caminhoda | A2, A3, B3, B4
superacao
A paralisacéo causada pelo medo lc::;’ C5, D10,F1,

Apos realizarmos a analise dos depoimentos das professoras que participaram
dessa pesquisa e anunciadas as categorias que segundo nossa otica iluminou
0 que pretendemos compreender, passo a discorrer um novo capitulo onde
procuro apresentar um estudo sobre cada uma dessas categorias, articulando
as falas das professoras participantes da pesquisa com idéias de autores do
campo da Educacéo, especificamente da Educacdo Matematica que falam

sobre o tema.




4 - CONCEPCAO DE ENSINO DE MATEMATICA

Categoria Aberta Unidades de Significado Assercoes
Ensino tradicional E3, E5, F2, G3
Concepcao de
ensino de
matematica O ludico e o ensino da matematica B5, E4, E6, G2,

Neste trabalho, a partir dos depoimentos de professoras que atuam em
séries iniciais do ensino fundamental, identifiquei uma categoria que denominei
Concepcgéo de Ensino de Matematica que trata do modo como o ensino de
matematica é visto. A énfase é colocada em dois aspectos: a de ensino
tradicional contrapondo-se a abordagem ladica da matematica.

Passo, em seguida, a discorrer sobre esses temas, procurando articular
a fala das professoras com autores da Educacdo e da Educacdo Matematica

com a intencdo de avancar no aspecto teérico do trabalho.

4.1 O Ensino tradicional de matematica

E normal chamar de “ensino tradicional” da Matematica, o método em
gue o professor expde aos estudantes os conceitos, resultados e técnicas de
um determinado conceito Matematico. Esses conceitos, resultados e técnicas,

sao apresentados em uma sequéncia l6gico-dedutiva, sob uma forma acabada,




usando as definicbes, teoremas e métodos em sua expressao mais refinada
obtida até aquele momento. Como descreviamos em outro lugar, essa forma
de lidar com a matematica na escola, esta inserida numa concepcdo
denominada de tradicional.

Nessa otica, o professor € o detentor da “verdade” e o aluno, mero
espectador, esperando “ansiosamente” pela novidade a ele apresentada. Os
conteldos ensinados seguem uma rigorosa seqUéncia, em que O
acompanhamento pelo aluno é extremamente dificil, uma vez que esta sempre
necessitando de pré-requisitos (PATERNILI, 2004, FIORENTINI, 1995). Na fala
da professora “E,” vimos que isso muito a incomoda: E3 Como era ensinado
para a gente antigamente que tinha certa presséo, era s6 o lapis o quadro, era
o caderno. Para ela, o seu lapis e o caderno, serviam para anotar as idéias
apresentadas pelo professor. Também a professora “F” reclama: F2 Muito no
inicio, de primeira a quarta série. Era uma educacéo tradicional, né? Vocé nao
podia questionar.Vocé recebia aquilo do professor, e assim eu lembro que nas
davidas que eu tinha da Matematica de Ensino Fundamental de primeira a
quarta série eu ndo questionava com o professor; com a professora.

Toledo e Toledo (1997) afirmam que no ensino tradicional, os
professores consideram que sendo a Matematica uma ciéncia hipotético-
dedutiva, deve ser apresentada dessa forma. Assim, exige-se dos alunos um
nivel de abstracdo e formalizacdo, quase sempre acima de sua capacidade. A
saida encontrada por eles € memorizar os procedimentos que lhes permitam
chegar aos resultados exigidos pelo professor.

Entendo que o ensino tradicional da Matematica, € um fator alimentador
da formacdo de alunos “fazedores de contas”. Costuma-se designar com a
expressdo, a uma minoria que conseguiu memorizar bem determinados fatos
operacionais que lhes permitem um bom adestramento em calculos. Esses
alunos, porém ndo necessariamente sao bons Matematicos, pois em geral ndo
sao reflexivos.

Até cerca de 1960, a maior parte dos professores ao lidarem com a
Matematica se limitava a transmitir aos alunos as nog¢des do conhecimento
social, como simbolos, palavras que designam quantidades, quase sempre

ligados a idéia de nosso cotidiano, com o objetivo de “ensinar” a crianca a idéia



de numero. Foi a partir dai que surgiu a inquietacdo dos matematicos,
clamando por mudancas no ensino dela. (TELEDO E TOLEDO, 1997)

Em um momento anterior desse trabalho, j& me referi ao grupo de
matematicos que nos meados do século XX assinava com o cognome de
Nicolas Bourbaki. Assim como Euclides que, no século terceiro antes de Cristo,
procurou sintetizar o conhecimento matematico de seu tempo em uma
estrutura I6gico-dedutiva, esse grupo de matematicos propds fazer o mesmo
com o conhecimento matematico produzido até o inicio do século XX.
Buscavam organizar o “edificio” da Matematica através de estruturas légicas
priorizando a teoria dos conjuntos como uma linguagem poderosa. Esse
movimento, chamado de Matematica Moderna, originou uma série de
mudancas no curriculo. A idéia central era enfatizar a importancia da teoria dos
conjuntos no ensino da Matemética desde o Ensino Infantil. Essa abordagem
parecia facilitar a construcdo das idéias matematicas pelos estudantes.
(GUIMARAES, 2007)

Infelizmente, esse objetivo ndo foi alcancado! O que se realmente
aconteceu, foi um trabalho teorico e abstrato, enfatizando o uso de simbolos
totalmente desligados da realidade do estudante. Essa tentativa de melhorar o
ensino tradicional ficou conhecida como “ensino bourbakiano”. (FORENTINI,
1988)

E muito comum encontrarmos, no trabalho cotidiano das escolas,
professores de matematica ensinando esta disciplina de forma “rotineira”, onde
os conteudos trabalhados séo aqueles presentes no livro didatico adotado e o
método de ensino se restringe as aulas expositivas e a exercicios de fixagdo ou
de aprendizagem. Esses conteudos transmitidos aos alunos sdo, de modo
geral, desligados da realidade dos alunos, do seu dia-a-dia. Por isso € comum
ouvirmos os alunos perguntarem: “Para que serve isso”? “Onde vou utilizar
aquilo”? Na maioria dos casos, tais perguntas ndao chegam sequer a ser
respondidas, pois talvez nem mesmo o préprio professor tenha pensado sobre
isso. Ensina os conteddos de acordo com as propostas curriculares vigentes.
Mais adiante, nesse trabalho, apresento uma discussdo mais detalhada sobre
esse tema.

Nessa perspectiva de trabalho com a Matematica na escola, 0 processo

ensino-aprendizagem consiste somente em memoriza¢gdo. O raciocinio do



aluno ndo é estimulado, levando-o a tornar-se extremamente dependente do
livro didatico e do professor. No ensino tradicional esse processo é uma mera
transmissdo de conteudo. Nele, o professor transmite e o aluno recebe. As
atividades sO servem para exercitar o trabalho mecéanico e a memorizacao
através de exercicios repetitivos que serdo posteriormente cobrados em provas
e avaliagbes. Nestas, as respostas devem ser dadas exatamente como 0O
professor ensinou. Ndo ha espacos para criatividades e nem reflexdes. Os
alunos devem ter decorado tudo o que lhes foi transmitido e esquematizado
pelo professor. Existem alguns poucos alunos que, algumas vezes,
especialmente nas séries mais iniciais procuram argumentar e apresentar seu
proprio modo de solucionar questfes. Na maioria dos casos, entretanto, suas
reflexbes sdo ignoradas e quando ndo, consideradas inadequadas, pois
atrapalham o “gabarito” de correcao usado pelos professores na hora da
corregcdo. (FRAGOSO, 2001).

Entretanto, € importante ressaltar que no dia-a-dia da sala de aula, em
muitas escolas atuais, a Matematica ja abandonou as seqiéncias de regras, a
énfase na memorizacdo, o adestramento dos algoritmos. Abandonou também,
as preocupacdes com conjuntos e estruturas da Matematica Moderna.
Converteu-se em uma disciplina mais integrada a realidade do educando, na

qual este € solicitado a criar e participar da construcédo do conhecimento.

4.2 - O ludico e 0 ensino da Matematica

Nos depoimentos das professoras ha certa énfase na importancia do
lidico no ensino de matematica. As professoras, em geral, apresentam uma
possibilidade de superacdo do medo através da utilizagcdo de uma metodologia
gue enfatize o jogo na sala de aula. Uma grande maioria delas tem nos jogos e
técnicas, tdbuas da salvacdo para que ndo aconteca em seus alunos o mesmo
medo que as assolou quando alunas, aprendendo com técnicas tradicionais. A
participacdo delas em eventos, encontros e cursos sobre Educacédo, tem
aumentado consideravelmente principalmente daquelas que ensinam
Matematica no Ensino Infantil. O interesse pelos materiais concretos e pelos
jogos é consenso. As palestras que discutem questdes relativas a esses temas



sdo as mais procuradas. As salas dos mini-cursos ficam repletas e geralmente
ficam maravilhados diante de um novo material ou de um jogo desconhecido. E
notavel a grande curiosidade que manifestam quanto ao uso e aplicacdo dos
mesmos. Acreditam que sejam importantes, pois sao instrumentos motivadores
e tornam as aulas agradaveis, descontraidas e ajudam na aprendizagem
(KOGA e SOUZA, 2002).

Porém a grande maioria ndo sabe ou sabe muito pouco sobre os reais
objetivos desses jogos. Portanto se desconhecem seus obijetivos, terdo
dificuldade em decidir em que momento do processo ensino aprendizagem eles
devem ser usados.

A formacéo do professor que ensina Matematica vai se fazendo ao longo
de sua préatica profissional e estd impregnada de uma concepcdo de
Matematica que também foi sendo aos poucos adquiridas, influenciadas por
varias causas, como modismos, praticas pedagdgicas de seus professores,
autores etc. Para Fiorentini (1998), existem professores que entendem a
Matematica somente como uma ciéncia exata, pronta e acabada. Para esses, a
Matematica ndo tem nenhum contexto histérico, uma vez que ela sempre
existiu pronta em algum lugar, somente esperando que alguém a “descobrisse”.
Clareto e Anastacio (2006), porém afirmam que para outros, ela € uma ciéncia
viva e dindmica sendo construida historicamente pelo homem para atender
alguma finalidade. Essa légica pode ser observada na pratica pedagdgica do
professor que ensina Matematica: Os primeiros geralmente entendem que o
aluno aprende a Matematica com ele, memorizando suas informacdes, regras e
principios. Suas técnicas de ensino geralmente passam por repeticdo e pratica
de muitos exercicios e treinos. Ja os segundos, véem a aprendizagem como
uma construcao feita pelo proprio aluno, a partir de reflexdes e relacdes feitas
por eles das informagcbes recebidas e aplicacdo em situacdes e
problematizagbes ocorridas no seu dia a dia.

Os novos paradigmas educacionais se aproximam mais do segundo
grupo de professores, pois exigem que o0 educador seja um mediador do
conhecimento, dotado de competéncia e habilidade para obter resultados
significativos de aprendizagem dos seus alunos. Nesta perspectiva, 0s jogos e
as novas tecnologias como: uso de computadores, calculadoras e internet, etc.

ganham extrema importancia. Os conhecimentos sobre a utilizagdo dessas



técnicas e sua relevancia para o desenvolvimento cognitivo dos alunos da
Educacédo Infantil, bem como o uso de novas metodologias no ensino da
Matematica nessa etapa, € fundamental para que o professor possa estar
inserido no contexto pedagdgico atual. (MENEZES, 1979)

Alguns estudiosos defendem a visdo de que a criancga, ja, nos primeiros
anos de vida se envolve com as rela¢des espaciais e numéricas. Para eles seja
por meio da exploracdo do ambiente em que vive ou nas suas brincadeiras e
vivéncias do cotidiano, aos poucos a compreensao de namero vai emergindo.
Nessa interacdo com o mundo ao seu redor, e, motivada pela curiosidade, a
crianca vai construindo seus proprios recursos para vencer os desafios.
(MOURA, 1992). As Depoentes “B”,“E” e “G” enfatizam isso quando afirmam:
B5 [...] eu tenho condi¢cbes de trabalhar a Matematica através de jogos e
brincadeiras do conhecimento l6gico-matematico em todas as areas pra essa
faixa etaria, A depoente G, por sua vez, afirma que a escola é quem a obriga a
trabalhar assim. G2 Igual hoje eu sou cobrada muito cobrada, tipo assim:
trabalha bastante com os meninos contagem, ndo importa nem com a escrita
deles, tipo assim vocé nao fica dando muito trabalho de folha de sténcil. Dar
mais jogos, dar a eles muita contagem, dar jogo de tampinhas, dar palitos,
entdo assim eu estou cobrando deles agora, desde cedo.

Pela fala da professora, o que podemos perceber é que tem havido uma
compreensao de que a énfase no uso do material concreto por si so, leva os
alunos a construir suas compreensdes. A prépria professora enfatiza que o
trabalho com a escrita esta sendo abandonado. De algum modo, isso mostra
pouca clareza sobre o material concreto na construgdo do conhecimento
matematico (SMOLE, 2000).

A partir do convivio com outras criancas, e da vivéncia de situacoes
propostas pelo professor, a crianga vai construindo suas referéncias espaciais
e de identidade, interessando por jogos, cole¢des de bugigangas, pelas trocas
e moedas. O jogo € uma atividade fisica e mental que favorece o
desenvolvimento pessoal bem como estimula a sociabilidade, de forma integral
e harmoniosa. Os jogos, independentemente da classe social da crianca,
fazem parte do mundo da infancia e da fantasia. A infancia constitui uma etapa
em que a diversédo, regra geral € prioritaria: as brincadeiras, as dangas de roda,

0S jogos ao ar livre, etc., contribuem para que realmente viva esse momento



anico. Procuram, através do brincar ensaiar vivéncias que fazem parte do
mundo adulto, como brincar de boneca, brincar de médico, banco imobiliario,
etc. Com essas atividades as criangas estdo “ensaiando” para se tornarem
adultos, pois quando isso acontecer, deixardo de viver a fantasia e assumir a
realidade. Para autores como Piaget, Szeminska, Kamii, Declark, Livinston
entre outros, estd ai o inicio das estruturas mentais, necessarias, para a
génesis da aprendizagem da crianca.

Na pesquisa observamos nos depoimentos de varias professoras, suas
preocupacdes com a utilizacdo de novas técnicas de ensino em detrimento de
técnicas com as quais foram ensinadas. Uma dessas falas, aqui identificada
como depoente “‘E” disse em varias asser¢des, dessa diferenca entre as
técnicas atuais e as do passado: E6 E... Enfim..., se ndo aquela coisa muito...,
como é que eu vou falar..., muito grossa, muito fixada ali, € mais facil de
aprender. E: se ndo for muito contetido, matéria, a pessoa vai ter menos medo
e vai ser mais facil de aprender, com certeza.

O professor devera planejar e analisar com bastante cuidado o
desenvolvimento de uma atividade ludica em sala de aula. Esse planejamento
deve levar em conta a sua finalidade, e os objetivos que o mesmo procura
alcancar. Alem disso deve levar em consideragfes entendimento quanto ao
namero de alunos que fardo parte do jogo, se o local é apropriado, qual o
material utilizado, o tempo disponivel, etc. (MOURA, 1992)

Além disso, os préprios Parametros Curriculares Nacionais enfatizam o
papel dos jogos na medida em constituem um desafio genuino para os alunos.

Nessa medida seréo capazes de gerar interesse e prazer.

Por isso, é importante que os jogos fagcam parte da cultura
escolar, cabendo ao professor analisar e avaliar a
potencialidade educativa dos diferentes jogos e o aspecto
curricular que se deseja desenvolver (PCN, 1997).

Ainda segundo Moura (1992), o professor ao ensinar, precisa ter em
mente que o aluno ao aprender um novo conhecimento, assimila este a um
conjunto de conhecimentos que ja possui. Isso favorecera toda uma estrutura

para novos conhecimentos que estdo a advir, possibilitando o acesso a



conhecimentos cada vez mais complexos. O professor, ao ensinar um
contetdo, tem que ter em mente um objetivo bem determinado, ou seja,
precisa ter uma intencionalidade. Esse objetivo leva em conta o aluno, (sujeito
que aprende), os conteudos que ele ja possui, e 0s conteudos que irdo sendo

construidos.

O jogo como objeto, como ferramenta de ensino, da
mesma forma que o conteddo, carece de uma
intencionalidade. Ele, tal qual o conteudo, é parte do
projeto pedagdgico do professor. Ao utilizar o jogo como
objeto pedagogico, o professor ja tem eleita (ou deveria
ter) uma concepcao de como se da o conhecimento. Esta
concepcdo tem como elementos principais o papel
reservado a interacdo como fator de desenvolvimento e
as idéias de que o conhecimento evolui, de que o ensino
deve ser ludico e de que o objetivo final € o conceito
cientifico. (MOURA, 1992).

Uma educacdo que envolva os aspectos ludicos do jogar/brincar
distancia-se, portanto das concepc¢des tradicionais, as quais priorizam 0 mero
repasse de contetdos e disciplinas. O papel pedago6gico do jogo na pratica
educativa ndo pode ser considerado apenas um simples divertimento
motivador, mas uma forma alegre de educar, dando maior significado as
tarefas escolares. Porém o jogo acontecendo no cotidiano da sala de aula
envolve a crianca e a deixa animada a executa-lo. Isso podera ser para ela
uma novidade que a deixard mais motivada e fixardA melhor o conceito
envolvido no jogo, além de proporcionar prazer e diversdo. Além disso, 0 jogo
pode representar um desafio e provocar o pensamento reflexivo do aluno.

Essas sao razdes suficientes para que se defenda o seu uso em sala de aula.



5 - CONCEPCOES DE MATEMATICA

Categoria aberta |Unidade de Significado Assercdes

Visao de matematica B2, B6, C1, F3

Concepcao de

. Matematica — filtro social C4, Ce6, C7
matematica

O tabu — preconceito em relacao a C8, C9, D4, D5
matematica

O foco de interesse desse trabalho é compreender o medo que a maioria
das professoras do Ensino Infantil confessa sentir pela Matematica. Nesse
sentido, faz-se necessario analisar o discurso das professoras sujeitos, dessa
pesquisa, e procurar entender o que pensam sobre a Matematica, sobre
ensinar e aprender, sobre a relagdo aluno x professor, confrontando a visédo
tedrica com a pratica, e como o medo interferiu na sua pratica hoje e na
construcdo dela desde a sua vida estudantil.




Passo, portanto a seguir, discorrer sobre uma categoria que descreve 0
modo como as professoras participantes dessa pesquisa, concebem a
Matematica. Neste sentido procuro articular o que elas dizem com as falas de
outros autores da Educacdo Matematica que discutem essa tematica. O
capitulo se organiza em torno de trés idéias principais: Visdo de Matematica,
Matematica — Filtro Seletivo, e Tabu — Preconceito em relagdo a Matematica.
Passamos em seguida, a abordar os trés temas ja enunciados.

Mello (2008) afirma que a formacédo do professor se da ao longo de sua
atuacdo e de sua propria histéria de vida. O professor, enquanto pratico
reflexivo constroi uma teoria prépria, explicativa da sua pratica, contribuindo
para a sistematizagcdo de novos conhecimentos. Em lugar de ficar restrito ao
conhecimento unicamente gestado no ambiente académico, cientifico e
extremante formal, o professor deve ser capaz de transforma-lo em objetos de
ensino. O professor faz essa transformacdo aos poucos, a medida que vai
construindo sua forma de pensar a Matematica e sua pratica de ensino, ou
seja, a sua concepcdo de Matematica. Anastacio e Clareto (2006) citando
Bicudo (2001) afirmam que o sentido fenomenolégico dessa idéia de formacéao
€ um lancar-se a frente, projetando sempre. Para essas autoras a formacao do
professor € um “pré-jeto”. Para elas “alcancar sua prépria forma” sempre em
processo, entretanto, nunca definitivo. Ndo ha uma forma pré-determinada a
ser alcancada. Nessa linha de pensamento, podemos considerar que as
concepcdes das professoras entrevistadas sobre a Matematica e seu ensino,
constituem esse seu modo proprio de olhar a Matematica e seu ensino. E esse

modo de olhar que vai determinar a sua praxis.

5.1 - Visao de Matematica

Os depoimentos de algumas das professoras apontam para a idéia de
que o medo da Matematica tem origem nos anos iniciais de sua formacéo. A
Professora B disse: B.6 Mas na época, enquanto estudante do ensino
fundamental e médio, esse medo era maior, por causa do grau de dificuldade
da Matematica nessas faixas etarias também, que eu vivia né? A professora C
parece ter um pouco mais de clareza de quando esse medo comecgou, pois

precisou um pouco mais essa época: C.1 [...] O meu medo comecou a partir da



quinta! A Professora F associa seu medo a forma como foi alfabetizada. F1.
Porque eu tinha dificuldade pra aprender Matematica. ...E eu acredito que isso
venha do processo de como eu fui, de como eu fui alfabetizada de como eu
fui... De como eu lidei com a Matematica e nos anos né? O Professor que
ensina Matematica, objeto dessa pesquisa, se constituiu profissionalmente,
numa transicdo de aluno a professor. Nessa transicdo, a Matematica nao foi
empecilho para que tal formacdo acontecesse, uma vez que o conteudo
matematico ensinado nos cursos de formacdo ndo serem de relevante
complexidade. Apesar disso a dificuldade em relacdo a esta, era bem clara
para elas. O fantasma da dificuldade em compreender os seus principios
bésicos vividos no passado enquanto alunas, assombra hoje suas mentes,
perturbam e as fazem sofrer. Essas analises me ajudaram a compreender,
como acontece o processo de mobilizacdo de seus saberes adquiridos ao
longo da vida, sobretudo durante o curso de Licenciatura, no momento da
iniciacdo a préatica docente nas escolas. Foi a partir dai que ela foi se tornando
a professora que € hoje, com ou sem medo da Matematica.

Todas as professoras entrevistadas tiveram sua formacao profissional
recente e, por conseguinte sdo contemporaneas. E natural, portanto que a sua
forma de pensar a Matematica hoje tenha sofrido forte influéncia da sociedade
pensante que interferiram em sua formacdo enquanto estudante. Como ja
citado a pagina 26, Clareto e Anastacio (2006) afirmam que a sociedade
moderna veicula hoje, uma concepcdo de Matematica de conhecimento
presente tanto no mundo natural quanto no mundo social. A Matematica é um
elemento que constitui uma realidade em si, ou seja, tem vida propria. Nessa
concepcao, a Matematica é fundamental e prioritaria na vida humana, pois vista
dessa forma, ela da suporte ao conhecimento cientifico. Qualquer
conhecimento nao referendado pelo modelo racional da Matematica e
desconsiderado ou marginalizado.

A formacdo, Fundamental e Média, dessas professoras se deu nas
décadas finais do século passado. O pais vivia um momento de mudancas de
paradigmas no ensino da Matematica. Varios professores dessa época
carregavam forte influéncia da Matematica Moderna. Este foi um movimento
gue teve origem em um idealismo educacional ligado a politica de

modernizacdo econdmica e pensado como uma ferramenta privilegiada para o



acesso das pessoas, ao desenvolvimento do pensamento cientifico e
tecnologico. Dessa maneira, 0 conhecimento matematico era transmitido de
forma muito abstrata, com reunido de conteddos que seguiam uma estrutura
extremamente técnica e teorica.

Outras influéncias bastante marcantes no periodo mencionado € a
da Matematica Tradicional. Esta forma de conceber a Matematica ainda hoje
muito presente especialmente nos cursos de licenciatura em Matematica
certamente influenciou fortemente alunas daqueles professores.

A presenca da Matematica Moderna, apesar de ja retirada das propostas
curriculares, aparentemente ndo foi excluida da préatica pedagogica dessas
professoras. E comum percebermos ainda hoje, professoras de séries iniciais,
envolverem-se muito com trabalhos onde se utilizam materiais concretos como
tampinhas, palitos, pedrinhas que da forma como trabalham, ndo passam de
elementos de conjuntos, reeditando assim 0s mesmos principios daquele
movimento. Isso mostra que apesar de ndo se falar mais em Matematica
Moderna, sua concepgao continua presente.

Nesse sentido, podemos concluir que a visdo de Matematica que
carregam esta constituida por diferentes tendéncias. Possivelmente elas véem
a Mateméatica como um conhecimento que estad presente no mundo que da
suporte para todo o conhecimento, como preconiza o positivismo.

Esta pratica pedagdgica, talvez sem muita clareza, adota as influéncias
da Matemética Tradicional e da Matemética Moderna.

Além disso, possivelmente todas essas influéncias véem a Matemética
como um filtro social.

Passamos, em seguida a discorrer sobre essa idéia.

5.1 - Matematica — Filtro Social

Na analise dos depoimentos das professoras, surgem falas a respeito do
aspecto seletivo da Matematica. Esta caracteristica esta presente no que dizem
e, possivelmente seja um elemento que aumenta, ou mesmo faz persistir o
medo que sentem pela Matematica. O depoimento a professora C, encaminha
nossa atencdo para o stress vivido em momentos de prova ou de avaliacao:

A

CA4. E que tudo que cé vai fazer, uma prova, um teste, tem Matematica! E “océ



ja tem aquela inseguranca que ja vem de muito tempo atras, né, que ai vocé ja
para e, ai meu Deus! Eu tenho de novo que passar por aquilo tudo né? Acho
gue € como voceé relembrasse...

Segundo O jornal Folha de S&o Paulo, conforme matéria publicada em
08/08/2006, o problema pode acontecer por ansiedade, nervosismo ou
estresse. Segundo a reportagem, € o medo de falhar e a pressdo que as
pessoas colocam sobre si mesmas, que as leva a essa experiéncia. A
fonoaudidloga Ana Alvarez, autora do livro DEU BRANCO, UM GUIA PARA
DESENVOLVER O POTENCIAL DE SUA MEMORIA da Editora RECORD,
2005 é responsavel por esse trabalho. Esse “branco” incomoda a professora C
gue em outros dois depoimentos, diz que ainda hoje, depois de seus tempos
escolares, 0 aspecto seletivo da Matemética a continua incomodando, pois esta
sempre apreensiva quanto a sua insercdo no mercado de trabalho, uma vez
gue precisa se submeter a concursos. Nessas ocasifes, depara-se novamente
com suas dificuldades e medo. C7. (Acho que esse receio...) Eu acho que
atrapalha a partir do momento que vem um concurso, a primeira coisa que cé
pensa é a Matematica. Ai océ ja fica com um receio, né? Cé ja fica assim ai
meu Deus! “Em vem” Matematica! Eu tenho que estudar Matematica. Eu acho
gue esse receio ja inibe, é... [...] C6. Tem determinada coisa que eu acho que
ndo aprendi até hoje! Eu ndo estou conseguindo! E em geral € 0 que cai em
concurso! Ai vocé fica assim: Meu Deus do Céu de novo! Vou precisar de novo!

O medo que a maioria das pessoas sente pela Matematica devido ao
seu aspecto seletivo, é justificado por Ponte (1997). Afirma, o autor, que existe
em nossa sociedade uma “cultura invisivel”. Trata-se do fato da Matematica
estar presente em todas as esferas de atividade da sociedade, e seu ensino ter
como objetivo principal considera-la como uma linguagem essencial para o
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico. Para o autor, a nossa civilizacao da a
Matematica, importancia capital ao acreditar que ela proporciona ao cidadao
comum as ferramentas basicas para o seu desempenho social.

A idéia de “desempenho social’ na época atual pode ser entendida sob
trés aspectos. O primeiro deles denomina vocacional, que sugere a preparacao
para uma infinidade de carreiras profissionais. Esse aspecto vocacional € que
proporciona a formacdo de especialistas que, apesar de nao serem

matematicos, utilizam a Matematica como ferramenta para sua pratica na



busca de suas realizacbes. Outro aspecto € o aspecto pratico, que € o que
ajuda o cidadao a ser competente na resolucdo de problemas do dia a dia. A
vida em sociedade, nos dias atuais, exige a capacidade de analisar dados e
situacdes complexas e de lidar com problemas da vida real. Para isso €
necessario um bom dominio da aritmética e da geometria basicas. Finalmente,
0 aspecto civico, que d& ao cidadao condi¢cbes de viver tendo sentido critico
agucado numa sociedade cada vez mais matematizada. Vivemos numa era da
informacdo e isso exige desenvolver-se para se comunicar, receber
informacéo, interpretar essas informacdes e tomar decisdes corretas a respeito
delas. (PONTE 2009)

A matematica permite comunicar, interpretar, prever e
conjecturar. Dota a informacdo de objetividade e
transforma-a em conhecimento fundamentado. A
sociedade do conhecimento estabelece que as
representacbes matematicas, como de resto todas as
representacfes cientificas, sdo construcbes sociais. A
perspectiva da constru¢cdo social radica o conhecimento,
a cognicao e as representacdes nos campos sociais da
sua producéo, distribuicdo e utilizacdo. O conhecimento
cientifico é inerentemente social devido ao fato que a
ciéncia esta socialmente orientada e o0s objetivos da
ciéencia estdo sustentados socialmente (..). O
conhecimento matematico, como todas as formas de
conhecimento, representa as experiéncias materiais das
pessoas que interatuam em contextos particulares, em
certas culturas e periodos histéricos. Tendo em conta
essa dimensdo social, o sistema educativo — e em
particular o sistema escolar — estabelece uma variedade
de interacdo com a comunidade matematica, ja que se
ocupa que as novas geracdes sejam introduzidas aos
recursos matematicos utilizados e na rede de significados
(ou visdo de mundo) em que se encontram situados; isto
€, organiza um modo de pratica matematica. (RICO, apud
Ponte 2009)

Assim, o fato dessa dependéncia tecnoldgica e social da civilizagc&o atual
em relacdo a Matemética ser tao forte, certamente contribui para que o medo

pela disciplina seja cultivado. Abordamos a seguir, essa tematica.

5.2 O - Tabu —Preconceito em relacdo a Matematica



Sim, é verdade que a Matematica é gelo escorregadio,
mas sO para aquele que receia colocar patins nos pes.
Logo que tenha dominado este medo e haja “aprendido a
correr”, o que, como se sabe, ndo é demasiado dificil, em
parte alguma se movera melhor, nem com mais
seguranca, do que sobre o gelo escorregadio e cristalino
da Matematica. (FRAGOSO, 2001)

Os medos que as professoras confessaram sentir pela Matematica, em
todos os depoimentos registrados, apontaram para a sua origem: sua época de
aluno. Falar sobre as dificuldades dos alunos em Matematica, ndo é nenhuma
discussdo nova. H& muito que se discute em seminarios, congressos e
encontros, a dificuldade, o medo que faz essa disciplina ser destacada como
“bicho-de-sete-cabecas”, "tabu”, “bicho-papao”, etc. E facil observar em todas
as falas, que elas sempre conviveram, enquanto alunas, com 0 medo e com a
dificuldade em aprender Matematica. D.5 Pra mim € assim uma coisa do outro
mundo que eu nunca vou conseguir aprender. Sabe, tem que ter alguém ali
comigo perto me ensinando, me incentivando, ndo consigo gostar da
Matemética, ndo consigo entender a Matematica. Pra mim é um bicho de sete
cabecas! [...] D.4 Eu encaro a Matematica como um bicho de sete cabecas.

As professoras convivem, ainda hoje com o fantasma de ensinar essa
matéria e temem que 0 mesmo aconteca com seus alunos. Esse medo as em
seu trabalho, pois se sentem sempre apreensivas quanto ao futuro das
criangas.

Depois de tantas pesquisas, trabalho e discussdes, dedicados ao ensino
desta Ciéncia, ainda se constata que, para a maioria das professoras que
ensinam Matematica, essa aversdo permanece. O preconceito vem sendo
expresso através de frases prontas tais como: “Matematica ndo € para
qualquer um”. “Eu odeio Matematica e odeio o professor de Matematica”. “Eu
nunca vi um professor de Matematica que ndo fosse mal humorado”.
“Matematica é coisa para loucos”. Esses preconceitos acabam dificultando,
ainda mais, os trabalhos de ensino-aprendizagem, pois criam uma barreira
inicial na relacdo do aluno com o professor, do aluno com a disciplina e até
mesmo a do aluno com a escola. Mas, qual sera a causa dessa aversao? Que
medo é esse, que a Matemética causa em inumeros estudantes desde a mais

tenra idade até a sua vida adulta? C.9 J4 vem! Acho que de muitos anos atras



esse... Eu vejo como um tabu mesmo que tem que ser quebrado,... [...] C.8 Eu
nao sei assim em relagcdo a antigamente, mas acho que hoje em dia, essa
parte ai que o ludico pode t4 entrando, acho que é até mais facil pra ta
ensinando hoje e pra... Acaba com esse tabu, porque ndo passa de ser um
tabu. Eu acredito que € um tabu. Porque hoje em dia quando vocé conversa
com qualquer um, todo mundo ja fica assim: Ai! Matematica!!!

Pesquisas mostram que essa forma com que as professoras C e D véem
a Matematica, ou seja, como algo além do possivel ou mesmo so possivel para
pessoas especiais superdotadas em inteligéncia, tem origens muito antigas.
Certamente, durante muitos anos, esse sentido tem tirado do aluno, condi¢des
de aprender um conhecimento fundamental e necessério, bem como tirado do
professor o prazer de desenvolver um bom trabalho.

Segundo Silveira (2005), a nossa época considera que a triade “contar,
ler e escrever’” &€ fundamental para a vida em sociedade. Neste contexto, a
Matematica ocupa lugar de destaque entre as disciplinas. E vista como
extremamente Util para todo setor da vida profissional das pessoas. A
comunidade escolar entende por isso que o aluno néo pode passar para a série
seguinte sem comprovar que aprendeu o conteudo trabalhado. Isso leva a
aceitacado de que o aluno pode, e deve ser reprovado mesmo que seja somente
em Matematica, ainda que seja por falta de décimos para atingir a “média”
preconizada. A eminente reprovacao com certeza, alimenta o medo e reforca a
idéia ja previamente constituida de que a “matematica é dificil”.

Outro fato alimentador do preconceito “matematica é dificil” € a midia, a
sociedade, a familia e a propria escola, uma vez que pesquisas comprovam
que varias criancas ja chegam em sala de aula, mesmo antes de conhece-la,
ter medo da Matematica . Isso provavelmente acontece pela supervalorizagcao
e o status de importancia dada a essa disciplina.

“‘Matematica é para poucos”, é outro preconceito, que como ja foi dito,
tem origem muito antiga. Analises de biografias de génios do passado como
Galileu, Kepler, Ticho Braher , entre outros, mostra a importancia do
Matematico daquela época. Eram considerados autoridades e
desempenhavam papéis importantes até mesmo em decisdes politicas e

militares de seus reis e governantes. Essa idéia de importancia e de raridade,



de mentes capazes de ocupar tdo importante cargo perpetou-se ao longo dos
tempos, alimentando hoje esse preconceito. (SILVEIRA 2005).

Outro preconceito € de “matematica € coisa para homem”. A Matematica
no Brasil Colbnia teve forte influéncia do positivismo. O ensino da Matematica
era ensinado com muito rigor nas academias militares que eram frequentadas
apenas por homens. Isso reforca a origem da idéia de que essa disciplina
tenha uma constituicAo masculina. Malba Tahan contando suas historias
ficticias onde ilustrava as belezas da Matematica escreveu a fala de seus
personagens Beramis a afirmacédo que sustenta esse preconceito: “E mais facil
uma baleia ir a Meca, em peregrinacdo, do que uma mulher aprender
matematica”.

Pesquisas nos mostram que é na escola que esses preconceitos se
manifestam com muita intensidade. E na sala de aula que a Matematica perde
a beleza, pois |4 eles sdo alimentados por provas, reprovacdes, conteudos
desvinculados da realidade e por isso tém dificuldade para enxerga-la. Desta
forma torna-se para eles “um bicho de sete cabecas”. A pretensao da escola é
educar para a liberdade e para a autonomia de pensamento, no sentido de
quebrar barreiras preconstridas que impedem o progresso da construcdo da
vida em cidadania de seus alunos. Tornar relativos esses sentimentos no
sentido de desconstruir esses preconceitos €é funcdo do professor.
Parafraseando Silveira (205), € importante valorizar as situacdes de
ensino/aprendizagem na escola, com situagdes concretas que atuem no
sujeito, produzindo novos sentidos, pois os sentidos de dificuldade ja
construidos mesmo que estejam cristalizados na memodria, podem ser
reconstruidos por um discurso e uma pratica que possibilite novos sentidos.

A analise dos depoimentos das professoras participantes dessa
pesquisa levou a uma categoria que denomino “Relagdo com o medo”. Nela
discuto a atuacdo do professor no sentido de alimentar esses preconceitos e

mitos sobre a Matemética. Passo em seguida a discorrer sobre esse tema.



6 - RELACAO COM O MEDO

Categoria aberta |Unidade de Significado Assercoes
O professor de Matematica C2,D2, F4
contribuindo para o medo
O medo e a pratica pedagogica
e Incidéncia do medo nos D7, G4, F9
Relagcdo com o alunos
medo
B1, B8, D3, D6,
e Influéncia do medo na D8, D9, F6, G1

atuacao do professor




Superacado do medo
e Como conseqiiéncia de | Al, A2, C10, D1,

abordagens atuais da | E1
matematica
e O estudo como caminho da | A2, A3, B3, B4
superacgao
A paralisagéo causada pelo medo IC::;) C5, D10,F1,

O foco de interesse desse trabalho de pesquisa € compreender 0s
sentimentos das professoras que ensinam Matematica em relacdo ao medo por
essa disciplina. Neste capitulo, proponho discorrer sobre a categoria que
denominei de “RELACAO COM O MEDO”.

Identifiqguei preocupacdo nas falas das professoras entrevistadas, em
relacdo ao medo da Mateméatica tendo como referéncia a atuacdo de seus
professores enquanto estudantes no ensino fundamental, médio e até mesmo
no Superior. ldentifiquei também preocupacédo delas na incidéncia desse medo
por elas adquirido, incidindo em seus alunos hoje e na suas preocupacfes
quanto as suas praticas pedagodgicas.

Para descrever essa preocupacdo, apresento um tema que denomino
“Incidéncia do medo nos alunos” e outro que descreve como a “A atuagao do
Professor” influencia esse medo.

Algumas delas confessaram terem em parte superado tal medo. Algumas
afirmam que isso se deu foi devido a “abordagens atuais”, outras, dizem que foi
gragas ao “estudo”.

Finalizo esse tema, abordando outro que chamo “O medo paralisa”.

6.1 - O Professor de Matematica contribuindo para o medo

A frase “tenho verdadeira aversdo a Matematica!” dita pela maioria dos
estudantes em todos os niveis escolares e principalmente nos Cursos de
Normal Superior e de Pedagogia, é bastante comum de ser ouvida. As
professoras participantes dessa pesquisas confessaram isso. Neste capitulo,
apresento alguns depoimentos onde identifiquei uma relacdo entre essa




aversao pela Matematica e o professor licenciado em Matematica. Pesquisas
atuais mostram que essa disciplina é considerada pela maioria dos alunos
como a mais dificil do curriculo. Portanto é natural que as estatisticas escolares
a apontem como a que mais provoca fracasso no ensino e também aquela que
os alunos tém mais dificuldade em aprender.

Com relagdo as professoras entrevistadas, a maioria delas apresentou
reacBes emocionais negativas ao terem que estudar Matematica e uma grande
resisténcia em aprendé-la. Varias pesquisas procuram entender esse
sentimento de medo, que tanto leva ao fracasso, o processo de aprendizagem,
entre eles Fragoso (2001), Silveira (2005), Rosa (2007), Carraher (1988). John
Dewey (1859 - 1952), apud Fragoso (2001) concluiu em numerosas
observacdes, que nove décimos dos que ndo gostam da Matematica, ou que
possuem dificuldades para aprender essa Ciéncia, devem tal desgraca ao
ensino errado que tiveram no principio de suas formacdo. Na realidade, a
aprendizagem e também o ensino de Matematica, € traumatizante para a
maioria dos alunos e dos hoje professores, principalmente os do Ensino Infantil.

Isso pode ser notado na fala das professoras D e F, pois elas afirmam
que o medo que sentem pela Matemética comegou exatamente no contato com
o professor de Matematica, ou seja, no inicio das sereis finais do Ensino
Fundamental: F.4 Entdo eu acho que quando chegou no Fundamental né, no
dois, na quinta série, isso piorou, porque ai,0 que acontecia? as aulas eram,
tinha menos tempo, né, professor era...ndo estava ali, vocé ndo conhecia o
professor, ele tinha que lidar com muitas pessoas nédo tinha tempo pra isso. A
professora D disse exatamente isso: D.2 Quando eu estudei na quinta, sexta e
sétima série eu tive muito medo da Matematica. Medo de enfrentar Matematica,
enfrentar o professor e... Para elas € muito clara a presenca do professor de
Matematica, substituindo a presenca de sua antiga “professora do primario”.
Algumas pesquisas procuram relacionar esse medo com a atuagdo do
professor.

Sant’Ana (2009) acredita que a postura do educador, a sua formagéao, a
relacdo professor x aluno, o processo ensino aprendizagem, compdem 0s
aspectos relevantes, para compreendermos 0s sentimentos com relacdo ao

medo. Para essa autora o professor, deve manter com o aluno uma relagéao de



nao imposicdo, mas de colaboracdo e de crescimento. O objetivo primeiro do

professor é tornar o aluno um futuro cidad&@o independente ativo e reflexivo.

Além disso, o aluno deve obter conhecimento, néao
apenas para ter na cabeca muitas informacgbes que, na
maioria dos casos, nunca vai utilizar. O conhecimento
ideal é aquele que o transforma em um “cidaddo do
mundo”. No entanto para que isso aconteca, o papel do
professor deve ser o de um “facilitador de aprendizagem”,
aquele que provoca no aluno, um estimulo que o faca
aprender. (SANT'ANA ET. AL, 2009).

Para Fragoso (2001), além do relacionamento com o aluno, a prética
pedagogica e a concepcado de ensino de Matematica do professor, também
pode ser fator alimentador do medo de seus alunos. Ele aponta como uma das
causas do medo da Matemética: O “algebrismo”.

Para esse autor, a Matemética € como uma lingua que qualquer pessoa
pode aprender com perfeicdo, desde que tenha dominado o medo e possua a
vontade firme de fazé-lo. E uma linguagem natural universal, nascida da mais
intima natureza da observacao e do pensamento humano e é construida com o
maximo de coeréncia. Porém existem professores que insistem em achar que o
mais importante nela é o preciosismo do calculo. Esse professor enfatiza o
algebrismo em suas aulas. Faz uso constantemente do “algebrismo” e para ele
a beleza que vivencia em relacdo a Matematica, acaba por torna-la complicada

para seus alunos.

...Podemos, entéo, definir o algebrismo como um conjunto
de teorias intricadas; de problemas complicados, sem a
menor aplicagdo; uma coletanea de calculos numeéricos
trabalhosos, rebuscados, dos quais o0 estudante pouco
aproveita; um mundo de questdes fora da vida real; de
inimeras demonstragbes longas, complexas, cheias de
sutilezas, enfim, é tudo o que o professor apresenta em
Matematica, fora dos objetivos reais dessa Ciéncia, com
finalidade Unica de complicar, dificultar e tornar obscuro o
ensino da Matemética, apenas para mostrar que tal
ciéncia é imensamente complexa e acessivel a poucos
“llustres” estudantes, o que € uma grande mentira! [...]
(FRAGOSO, 2001)

O professor quando atua pautado nesse modo de proceder afasta

completamente a Matematica da realidade do aluno, tornando-a artificial e sem



nenhum proposito em seu dia-a-dia, entulhando-lhes de dificuldades abstratas
e desinteressantes, tornando obscuro o ensino dessa matéria. A professora C,
reclamou disso em sua fala: C2 ...eu ndo conseguia aprender! E eu... E, e...
(sera que eu falo iss0?) eu ndo sei se eu ndo conseguia aprender em relacao a
matéria ser dificil, ou quem estava dando aula pra mim fazia tanto terrorismo

com a gente, que foi um bloqueio total...

. € comum desperdicarem 0 seu tempo a propor e a
entulhar os alunos de dificuldades abstratas,
desinteressantes e fastidiosas, em vez de irem buscar no
inesgotavel manancial dos fatos e das circunstancias da
vida ordinaria, os dados necessarios a organizacdo de
problemas uteis. (FRAGOSO, 2001, apud TAHAN, 1961,
p.62)

Muitas vezes, em suas aulas, o professor prioriza um conjunto de
exercicios que exigem dos alunos um formalismo muito aqguém dos objetivos
da série em que esta trabalhando. Por exemplo, exercicios de “demonstre”
“‘prove”, “deduza”, etc. Esses sao apenas alguns exemplos quanto ao
preciosismo que se da ao contedudo técnico matematico, em detrimento ao
raciocinio. Esse modo de trabalhar dificulta a compreensao do aluno, pois nao
tem nenhuma relacdo com a sua pratica no dia-a-dia. E inegavel que sdo
guestdes que levam consigo a necessidade de um encadeamento de raciocinio
gue pode parecer extremamente bonito e interessante para alguns. Mas sdo
guestbes que se prestam muito bem para um concurso de sele¢cédo, ou para
cursos de capacitacao de professores. Na fala da professora ao dizer “eu néo
sei se eu nao conseguia aprender em relacdo a matéria ser dificil, ou quem
estava dando aula pra mim fazia tanto terrorismo com a gente, que foi um
bloqueio total...” mostra muito bem, que essa pratica cultiva o medo nos aluno
pela Matematica.

Segundo Fragoso (2001), estd sendo desenvolvidas pesquisas que
mostram um movimento que contribui para a existéncia de outro grande
entrave em relacdo ao prazer pela Matematica: a rotina. O ensino da
Matematica é hoje praticado pela maioria dos professores, principalmente os
algebristas, da mesma forma como eles proprios foram ensinados ha varias
décadas atras. Os problemas encontrados nas maiorias dos livros didaticos

possuem 0S mesmos enunciados, quase sempre desvinculados da realidade



da atual sociedade. As aulas seguem sempre o0 mesmo padrao: explicacdo —
exercicios — correcao, etc.

Nem sempre o professor é culpado e muitas vezes nem se da conta de
gue ao praticar o mesmo algebrismo que seu professor utilizou no passado em
um momento em os cursos de formacdo académica tinha quase sempre um
curriculo cujo estudo da Didatica e dos conteidos mateméaticos ainda eram (e
em alguns casos ainda €) de forma dicotdmica. Normalmente eles se escudam
na desculpa de que tal pratica € importante para atender os curriculos e 0s
programas das maiorias dos concursos para 0s gquais seus alunos estao sendo
preparados. Com essas justificativas exigem que os estudantes percam horas
estudando, equacfes biguadradas, inequacfes, logaritmos etc., pois é claro

gue isso pode cair em uma questao do vestibular.

Através de nossa pratica docente, verificamos, nos
inUmeros programas exigidos para os diversos concursos
em nosso pais, a presenca marcante do mais perfeito
antididatismo em Matematica. J& dizia o Prof. Euclides
Roxo em seu livro O Ensino da Matematica, publicado em
1937, que havia muita coisa que se aprende sO para fazer
exame. [...] O pior é que tais disparates sufocam as idéias
gerais. Capitulos inteiros, teorias completas séao
inventadas pela necessidade de aumentar a matéria dos
exames, de permitir a formulacdo de pontos novos e
guestdes dificeis. Falseia-se, de tal modo, a finalidade da
Educacdo Matematica por um adestramento na arte do
algebrismo mais estéril e dos problemas graficos mais
intricados e sem nenhuma importancia para a
compreensdo geral do valor da Matematica e para o
esclarecimento e a fixacdo das nocdes basicas.
(FRAGOSO, 2001)

Isso reforga o0 que afirmavamos anteriormente sobre o aspecto seletivo
da Matematica. Tratamos aqui de uma possivel justificativa para esse carater
seletivo ancorada na pratica rotineira e algebrista de professores de
Matematica.

Parece que essa pratica do professor algebrista influenciou demais,
algumas das professoras entrevistadas, uma vez que confessaram ter muita
apreensdo em transmitir esse medo para seus alunos. A seguir passamos a
discorrer sobre a influéncia do medo na pratica de professoras que assumem

esse fato.



6.2 - O Medo e a Prética Pedagdgica

Vejo o medo das professoras entrevistadas, relacionadas com a sua
pratica pedagdgica sob dois pontos de vistas: O primeiro é com relagédo a sua
incidéncia sobre seus alunos. Chamarei esse item de “Incidéncia do medo nos
alunos”. O segundo é com relagdo a sua propria pratica profissional. A este

darei o nome de “Na atuacao do professor”.

6.2.1 - Incidéncia do medo nos alunos.

Neste momento, depois de ter falado sobre como o “professor de
Matematica”, influenciou os, professores que hoje ensinam Matematica acho
necessario analisar também como esses exercem influéncias na vida escolar
de seus alunos. Seu comportamento, como suas idéias sdo expostas
diariamente em sala de aula. Toda acdo do educador em sala de aula pode
provocar uma reacdo no aluno, seja essa reacdo positiva ou negativa.
(SANT’ANA, 2009)

Em varios momentos das analises das falas das professoras, pude
perceber que a presenca do medo que sentiam pela Matematica enquanto
alunas ainda as assombra. Hoje sofrem também com um novo medo: o de
transmiti-lo a seus alunos, reeditando os passos de seus professores
algebristas e tradicionais. Isso se mostra a n6s como um fato reconfortante;
possivelmente houve uma ruptura na sua forma de ver, ou seja, em suas
concepcOes de Matematica, uma vez que ha a intencionalidade de mudancas.
Isso fica claro na fala da professora D: D.7 Ndo me pde na terceira ou quarta
nao! Nao me pde nao, porque eu ndo gosto, eu Nao sei e eu N80 vou passar
isso pro meninos!. Na fala da professora G, também vemos que ela procura
desde j4, evitar que aconteca com eles, o que aconteceu consigo: G.4 [...]
sabe, eu to pondo neles o gosto da Matematica desde cedo. Esse medo tem
fundamento para esse professor. Ja dissemos em momento anterior desse

trabalho, sobre uma constatacdo que muito lhes tem preocupado: o fato de



gue mesmo antes de entrar para a escola, um grande numero de criangas cria
uma aversdo a essa disciplina. De tanto ouvir que a Matematica é dificil,
complicada, chata, esse preconceito ja contribui para que os temores das
professoras tenham fundamentos. As criancas, muitas vezes iniciam suas vidas
escolares dizendo néo gostarem da Matematica. Por isso professoras como F,
preferem lecionar outros contetdos. O ensinar Matematica para ela torna-se
uma obrigacdo ndo muito prazerosa; tem certeza que o seu medo ja influencia
seus alunos. Isso péde ser observado em sua fala: F.9 Entdo as vezes assim
tinha Matemética, Portugués e Geografia, eu tentava colocar Matematica em
primeiro, primeiro lugar. Ai eu dava Matematica e ai ficava aliviada, porque ja
tinha cumprido o conteudo! Entédo eu acho que isso influenciou muito.

As professoras acima anunciadas revelaram em sua fala que temem que
0 seu medo pela matematica possa influenciar seus alunos. Instalaram-se no
movimento denunciado por Rodrigues (2005) de atuar sempre como “cépia da
copia”’, ou seja, mantém em suas praticas as mesma préaticas pedagdgicas

herdadas de seu préprio processo de formacéo.

6.2.2 - Influéncia do medo na atuacao do professor

O medo que as professoras confessam ter, ndo se reduz apenas no
medo de transmiti-lo aos alunos. Algumas confessaram, ainda, ter medo
também dos conteddos ensinados. A professora D diz assim: D3....isso reflete
em mim agora. Tanto reflete que eu ndo pego uma quarta série. Eu tenho
pavor de pegar uma terceira ou quarta série e nao conseguir passar para eles a
Matematica direito do medo que existe “ni” mim ainda da Matematica! Ela tem
consciéncia que as seéries finais possuem conteidos mais complexos. Essa sua
concepcao € reforcada quando afirma: D.6 E influi no meu trabalho; que eu s6
trabalho com educacéo infantil e até segundo ano que € uma Matematica mais
tranquila. Passou disso eu tenho pavor. [...] D.8 E as vezes mesmo na primeira
ou na segunda,... [...] me ajuda lembrar como € que faz isso aqui! T6 (estou)
com medo de passar isso errado pra eles! Ela tem consciéncia de que o medo
interfere em sua préatica pedagodgica: D.9 [...] acho que interfere no meu

trabalho sim....



A professora B apresenta a mesma situacao, pois afirma que quando
leciona no Ensino Infantil, (depoimento 1) ndo tem medo, mas se tiver que
lecionar para as séries finais, (depoimento 8) tera: B1.Eu acho que o medo que
eu tinha antes, néo interfere agora. [...] B8. Eu acho que..., quando..., talvez se
eu tivesse que lecionar um conteldo matematico, ou lecionar um conteudo
para uma série maior nessa area, ai o medo voltaria. Mas Educacao Infantil eu
nao tenho nao! As professoras das séries iniciais do Ensino Infantil assumem
varias outras atividades além de ensinar Matematica. Ensinam Portugués,
Geografia, Histéria entre outras. Entretanto o medo da Matematica e a
influéncia na sua pratica pedagogica podem ser ilustrados pela fala de F: F.6 E
hoje como professora eu trabalho Matematica. Trabalhei pouco, porque eu
trabalhava por area, trabalhei mais Portugués, geografia e Historia. Mas nos
anos que eu dei Matematica, eu tinha assim dificuldade pra fazer, pra planejar.
Eu n&o gostava.

Vimos que o medo que as professoras confessaram ter pela Matematica,
teve influéncias em algumas, pois ndo queriam que seus alunos se tornassem
“copia da coépia” seguindo seus passos do passado. Em outras, o medo se
situa em relacdo a sua prépria atuacao, pois, para elas, a complexidade dos
conteldos matematicos € bem clara. Porém constata-se que algumas
superaram esse medo. E sobre isso que vou dissertar a seguir, em um sub-

item que chamo de “Superagao o medo”.

6.3 - Superacao do Medo

Todo ano por volta de fevereiro ou margo, jornais e revistas nos inundam
com noticiarios a respeito do péssimo desempenho de nossos alunos no que
diz respeito a sua aprendizagem da Matematica. Prova Brasil, ENEM, PROEB,
PAAE, etc., todos parecem ter um dado em comum: o conhecimento de nossos
alunos vai de mal a pior em todos os niveis de ensino, e em todo tipo de
escola. Pesquisas apontam a grande aversdo, a complexidade e
principalmente o medo pela Matematica como principal justificativa para esse
fracasso. E consenso, porém, que as causas desse medo devem ser

neutralizadas ou exterminadas do meio escolar. Neste item disserto sobre



essa superacdo do medo. Farei isso sob dois pontos de vista: no primeiro o
faco como consequéncia de abordagens atuais, e no segundo tendo o estudo

como causa para essa superacao.

6.3.1 — Como uma conseqléncia de abordagens atuais.

Algumas professoras participantes dessa pesquisa, disseram ter
superado o0 medo da Matematica. Para a professora A, o medo da matematica
foi superado porque a matemética ensinada na escola mudou: A 1. Hoje, eu
acho que nao interfere ndo. Porque a Matematica que eu uso hoje com meus
alunos, eu acho que é uma Matematica bem diferente daquela que eu estava
acostumada! Para ela o trabalho com a matemética deve promover a
construgcdo do conhecimento e ndo a memorizagcdo. A.5 Entdo eu acho que o
que é mais importante hoje, é a gente ter questdes que a gente resolva
pensando. Na logica... Entdo eu acho que isso, tira 0 medo da Matematica.

Para outras professoras que participaram da pesquisa, 0 medo pode ser
superado pela facilidade que se dispde hoje em ralacdo a materiais, jogos e
outras midias que facilitam a compreensao dos alunos. Afiirmam C, D e E:
C.10...entdo assim essas varias formas agora estdo surgindo que estdo
entrando de vocé poder ensinar acho que ta fazendo mesmo acabar com isso,
minimizando esse sofrimento. E.1 Nao. Eu acho que interfere ndo, porque nés
temos hoje em dia, uma forma muito facil de ‘“ta” (esta) ensinando a
Matematica para as criangas, com jogos com brincadeira, com filme, com
televisdo, com computador. [...] E.2 Entao eles tém muita oportunidade de “ta”
(esta) aprendendo a Matematica sem ter o medo que eu tinha antigamente. Até
pra mim, esse medo acabou.

Talvez essas professoras atribuam o medo que vivenciaram, a escol e
aos professores. Centralizam a culpa na forma tradicional com que foram
ensinadas e ao péssimo relacionamento que tiveram com o professor. Para
elas essas sdo barreiras que sdo plenamente transponiveis desde que o0s
professores utilizem uma didatica diversificada. Afirma-se que hoje temos
muitos recursos a nossa disposi¢éo para ensinar. E s6 saber uséa-los.

Entretanto ao podemos reduzir a superagcdo do medo a apenas o uso de
metodologias adequadas. Faz-se necessario também questionar qual a



concepcao que assumem em relacdo a Matematica. Possivelmente véem a
Matematica como uma ciéncia légica, abstrata, inquestionavel e talvez o fato de
declararem que usam didéaticas diversificadas ndo muda essa concepcao. Nao

nos parece oportuno, nesse momento aprofundarmos sobre essa tematica.

6.3.2 — O Estudo como caminho da superagédo do medo

Se algumas professoras afirmam ter superado o medo da Matematica
pela utilizacdo de novas abordagens, outras confessaram té-lo feito por meio
do estudo. Os PCNS de Matematica (1998) definem o aluno como um agente
da construgdo do seu conhecimento. Neste sentido, o papel do professor
ganha muito mais dimensdes. Passa a lhes ser exigido o estudo de novas
teorias acerca dos processos de ensinar e de aprender, bem como das
multiplas questdes presentes na escola como, por exemplo, as questdes
sociais, culturais, etc. E comum que os professores estejam motivados sem
tempo por terem que trabalhar em muitos locais e isso os leva a dificuldade de
capacitacdo. Ainda assim, os professores produzem conhecimento e para tal
precisam se aperfeicoar e estudar. De acordo com o depoimento da professora
A, depois que estudou Piaget, ela encontrou a forma de compreender o
contetdo. A.2 Principalmente depois que estudei Piaget, eu comecei a
entender mais como as coisas acontecem né, no raciocinio Eu achei que me
ajudou muito, e que € uma coisa que hoje eu dedico é a leitura de como ta
ajudando meus alunos a resolver os problemas, na constru¢cdo dos numeros, e
em todas as partes da Matematica. A idéia articulada nessa assercéo € que o
estudo possibilita encontrar respostas de como ensinar Matematica. Esse
pensamento € muito forte para ela pois, entende que foi 0 curso superior que a
ajudou a compreender o que ensinar Matematica e como: A.3 Eu perdi esse
medo na faculdade, por entender qual a Matematica que meus alunos precisam
0 que estimular neles, o que cobrar deles. A professora B, também concorda
com essa idéia, uma vez que perdeu o medo porque ja estudou muito além do
que hoje precisa saber para ensinar criangas da idade no Ensino Infantil. B.3
Talvez por eu ja ter estudado em niveis muito mais elevado do que eu tava na
época... Ou seja, perde-se o0 medo a medida que se vai progredindo nos

estudos, pois isso traz maior seguranca. Em um outro momento, seu



depoimento mostra que ela tem seguranca no conteudo que hoje ensina,
porque ja teve dificuldades maiores em conteudos mais complexos. B.4 ...e
leciono para uma faixa etaria também muito menor eu sinto que eu dominio a
Matematica pras crian¢cas que eu leciono. Em outras palavras, o medo diminui

qguando se tem conhecimento do contetdo que se leciona.

6.4 - A paralisacao causada pelo medo

Todos nds sentimos algum tipo de medo; sentimento, o qual muitas
vezes parece ser maior do aquilo que poderiamos suportar. Temos medo do
desconhecido, da ameaca de dor e de outras coisas que as pessoas Nnos
induzem a sentir a fim de obter o controle sobre nossas emocdes. No estresse
provocado pelo medo, o coracdo acelera, as maos suam, e 0 pavor é
estampado em nossa face. Alguns adultos, principalmente os avés, talvez sem
perceberem, intimidam suas criangcas com histérias fantasmagéricas, as quais
no imaginario infantil, ganham vida e as aterrorizam. Assim elas facilmente
transformam as sombras da noite em terriveis monstros; os passos de um
animal no quintal em pegadas de lobisomem e o quarto escuro em calaboucos.
De criangas a adultos, 0 medo est4 sempre a nos perseguir, seja na pessoa de
um dentista, médico, Papai Noel, escola, na figura do professor e até mesmo
na figura “monstruosa” da Matematica. E foi isso que aconteceu com as
professoras participantes dessa pesquisa. Os depoimentos das professoras C,
D e F confirmam isso. A professora C ndao conseguia aprender nada porque
segundo ela seu raciocinio ficava bloqueado pelo medo. C.3 Nao conseguial
Eu ndo assimilava nada do que falava! Eu ndo... N&o, ndo conseguia! Foi tipo
um..., um blogueio, mesmo que deu, foi 0 ano que fui reprovada, né? Ou seja,
podemos entender que o medo bloqueia o raciocinio. A professora em outro
momento diz que fica preocupada e sofre muito na hora de ser avaliada. C.5
Como que eu vou te falar assim: é..., como que eu vou te explicar: O, eu acho
gue é isso: antes das coisas acontecerem voceé ja fica tdo preocupado, ja vem
tdo dentro de vocé assim ah eu ndo vou conseguir! Matematica!!!, eu néo
consigo aprender aquilo. A preocupagdo e a ansiedade dificultam a
aprendizagem de Matematica. A professora D gostaria muito de ser uma

especialista em Matematica, mas o0 medo a impede: D.7 Eu queria ser assim



uma “expert” em Matematica! Eu queria ser e ndo sou ndo. Tenho muito medo
mesmo! A professora F, diz que o medo da Matematica nasce da dificuldade
em aprendé-la, quando diz: F.1 Eu acho que atrapalha muito. Porque eu tinha
dificuldade pra aprender Matemética. ...e eu acredito que isso venha do
processo de como eu fui, de como eu fui alfabetizada de como eu fui... De
como eu lidei com a Matematica e nos anos né? [...]F. 7 Entdo, as vezes tinha
um conteudo, eu buscava informacdo pesquisava, mas assim, ndo era com
uma boa vontade ndo! Para ela, o desprazer em relacdo a matemética
influencia na pouca disponibilidade para pesquisar sobre o conhecimento.
Prisioneiros de nossos préprios pensamentos, 0 medo nos paralisa e
nos faz reféns. Vencé-los ndao é uma tarefa facil, a ndo ser que mudemos
nossa maneira de pensar a respeito daquilo que parece ser problema. A
maneira que temos para controlar o sentimento do medo pode estar na
maneira como reagimos a ele. Nossa prépria histéria nos da elementos para
compreendermos nossos medos. Quando reconhecemos, na figura de um
professor, no autoritarismo da escola ou na dificuldade de entendimento de
alguma idéia, a raiz de nosso medo, estamos em direcdo a supera-lo. Quando
entendemos melhor as coisas, a sombra de um galho refletido na janela néo

pareceré mais como as garras de um monstro que ronda o nosso quarto.



CONSIDERCOES FINAIS

(OU QUEM SABE? INICIAIS PARA NOVOS CAMINHOS...)

O mestrado foi o caminho. As leituras, as pesquisas, as reflexdes
referentes & Educacdo Matematica, a pratica pedagogica, a formacdo do
professor, as concepcdes desse professor e sobre 0 ensino da Matematica,
foram os meios. Perceber outros prismas sobre algumas questdes que trazia,
as transformacfdes em mim ocorridas sobre elas durante esse processo, foi o
fim. Nesse viés, construi novos olhares. O principal talvez, o de pesquisador.
Para Bicudo (2006) “A tarefa da Filosofia da Educagao Matematica € manter
vivo o movimento de acado/reflexdo/acdo nas atividades realizadas e
atualizadas em Matematica”. A sugestdo de minha orientadora no inicio desse
meu caminhar, para conduzir essa pesquisa tendo, a Fenomenologia como
suporte, assustou-me profundamente. Até entdo, para mim, a Matematica era
tomada como um fato. O fato significa aquilo que € considerado feito, pronto e
acabado; questionar sua existéncia é infrutifero. Era assim a minha concepcéo
de Matemética e também de Ensino de Matematica. O importante nessa Otica é
ensinar os conteudos, operagdes e possiveis aplicagées. O cerne da idéia é “a”
Matematica, ou seja, o centro da importancia cientifica isto €, ela é o “fato”. Nao
€ o fazé - “la”. Na Fenomenologia, a atencdo muda de foco: essa concepgao
procura compreender o sentido desse fato. Aqui o fato é compreendido ou
percebido, tendo como foco o sentido que faz para a pessoa no seu modo de
ver o mundo. Mundo esse entendido, a partir daquele que vivencia no espaco e
no tempo, ou seja, “mundo-vida”. Adotar uma postura dessas, para mim, era ter
que abandonar a forma extremamente tradicional de pensar a pesquisa, O
ensino e até mesmo o0 modo de enxergar a realidade vivida até entao.

Entretanto, nos processos vividos fui encontrando, razdes suficientes e
necessarias para desafiar o medo do desconhecido. Fui instado a sair de um
pensamento formal, que me leva a uma vida normal e coOmoda. Isto me
encorajou em busca de novos paradigmas. Confesso que sofri muito no inicio.
Com o tempo, porém, conhecendo mais de perto essa abordagem, seu

referencial tedrico, abrindo-me a sua aceitacdo, passei a admira-la e sentir-me



bastante entusiasmado para adota-la com confianca. A pesquisa tendo a
fenomenologia como abordagem, ndo tem um caminho pronto a seguir. Nela o
caminho percorrido é incerto e desconhecido. Nessa modalidade de pesquisa &
a interrogacao, a busca pela compreensao do fenbmeno que indica a trajetoria
da pesquisa. (BICUDO, 2000).

Todo o exposto acima ndo me tornou um fenomendlogo, porém me
permitiu construir a trajetdria dessa pesquisa. Ao longo de meu caminho, as
acOes foram se desenvolvendo. Foi um desenvolvimento arduo e cheio de
angustia, pois em minha mente se descortinavam idéias novas,
surpreendentes, que iam de encontro a velhos paradigmas de meu modo de
ver. No principio do processo, confesso que foram longas as noites sem sono.
Os momentos de confusdo e angustia tornaram dificil a convivéncia familiar e
profissional, tal era o0 medo de enfrentamento com o “desconhecido”. Hoje
ainda caminhando, o faco com a mente muito mais aberta, sensivel e muito
mais atento para o que se mostra na realidade. A expectativa no futuro é muito
grande, pois vislumbro as possibilidades que abordagem me proporcionou,
favorecendo-me novos horizontes. Para mim foi motivo de crescimento tanto
como pessoa, como educador e pesquisador.

Os sentimentos de professores das seéries iniciais quando ensinam
Matematica, constituiram o foco investigativo que permitiu elaborar reflexées
sobre outras abordagens acerca da constru¢cdo do conhecimento e outras
possibilidades no tratamento dessa disciplina. Neste trabalho escutei e li por
varias vezes o relato de algumas professoras a respeito do medo que sentem
ao dar aulas de Matematica. Nesse movimento, as leituras atribuidas as
realidades observadas emergem do mundo vivido por elas, ou seja, sdo leituras
nascidas de um determinado contexto, em um determinado tempo, visto sob
um determinado olhar.

A pesquisa me permite concluir que, tendo em vista o percurso historico
da Matemética, o medo dos professores que a ensinam, 0s preconceitos contra
ela e o baixo rendimento de muitos alunos, posso afirmar que essas
dificuldades dos alunos e professores continuam no cotidiano escolar. Porém
devo confessar que a analise detida dos relatos das professoras, me
possibilitou buscar essas compreensdes do fendbmeno investigado, uma vez

que segui orientagBes tedrico-metodoldgicas que a Fenomenologia propde.



Entretanto faz-se necessario entender que a interrogacédo sobre o fendbmeno
nao se esgota, porque sempre havera outro sujeito, para o qual ele se mostrara
de uma maneira diferente. (BICUDO, 2000).

Um problema sempre gera outro problema, assim, a medida

gque uma questdo € compreendida, surge outra para ser
explicada. Esse movimento nos remete a uma sensagao de
inquietude, dando-nos a perceber que o conhecimento nao
esta pronto e acabado, mas em constante mudanca, isso € em
construcao. (MARIANO, 2005).

Nos depoimentos das professoras participantes dessas pesquisas pude
perceber que o medo pela Matematica existe, e as faze sofrer. Neste trabalho,
procurei compreender os sentimentos delas em relacdo a esse medo. A minha
percepcao sobre o fendbmeno foi a de que as causas desse medo séo varias: a
escola, os conteudos desvinculados da realidade dos alunos, as concepcdes
de seus professores. No que se refere ao processo de ensino aprendizagem,
uma caracteristica predominante nos ultimos tempos € a da reproducédo de
praticas, ou seja, tornarem-se seguidores e mantenedores de uma pratica na
qual se foi iniciado. Porém, a formacéao final de cada professor é Unica e novas
influéncias podem ser incorporadas, diferentemente, a pratica de cada um.
Segundo Bachelard (apud Rodrigues, 2005) o pensamento cientifico produz
uma ruptura profunda no pensamento no nivel do senso comum. Ao se tornar
uma professora, ao longo de sua pratica, terd essa professora, sofrido uma
ruptura, no que se refere a sua concepcdo de Matematica? Nesse sentido é
possivel que entre as professoras participantes dessa pesquisa, tal ruptura,
tenha se dado apesar do medo que confessam ainda ter em relacdo a
Matematica.

Posto isso, ndo se pode dizer que o trabalho esta concluido, a respeito
do medo das professoras que ensinam Matematica, visto que ha outras
maneiras de perceber o fenbmeno interrogado. Desejo profundamente que as
reflexdes e estudos apresentados neste trabalho de pesquisa possam fornecer
as pessoas diretamente ligadas ao ensino da Matematica (professores,
supervisores escolares, diretores de escola, entre outros) uma informacéo e
instrumento, para que em conjunto possamos, na medida do possivel,

mudarmos o modo com que o ensino dessa Ciéncia, esta sendo praticado.
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Apéndices



APENDICE 1

Nova Lima, de julho de 2008.

Prezado Professor,

Venho por meio desta, convida-lo a participar do projeto de pesquisa que
estou desenvolvendo, como pré-requisito para defesa da Dissertacdo de
Mestrado.

Trata-se de um trabalho sério e, e que tem por objetivo compreender
questdes relativas ao trabalho com a Matemética na escola.

Certo de poder contar com seu apoio e contribuicdo, desde ja agradeco

e coloco-me a disposicao para maiores esclarecimentos.

Atenciosamente,

Prof. Getulio Rodrigues Braga

Professor na Escola Estadual Augusto de Lima

Professor no Curso Normal Superior da UNIPAC - Raposos
Mestrando em Educacao — UNIPAC — Barbacena



APENDICE 2

TERMO DE PARTICIPACAO

Eu , portador da CI

ou MASP , abaixo assinado, venho por

meio deste, comprovar minha participacdo voluntaria na pesquisa coordenada
pelo professor da rede estadual de ensino e aluno do Mestrado Educacéo e
Sociedade da Universidade Presidente Antonio Carlos — Barbacena, Getulio
Rodrigues Braga.

Concordo em participar e autorizo a publicacdo dos dados referentes ao
meu depoimento, garantindo a privacidade e segredo de minha identificacao.
Declaro ainda que estou ciente de poder interromper minha participacdo na

pesquisa a qualquer momento.

Nova Lima, Maio de 2008.




