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RESUMO 

 

 

Esta pesquisa tem por objet ivo discut ir  o  modo como os professores de 
matemát ica,  que atuam nos anos fina is do ensino fundamental,  compreendem 
sua própr ia prát ica pedagógica num contexto de inovação. O trabalho é 
desenvo lvido at ravés de depo imentos de seis pro fessores que atuam nos anos 
finais do ensino fundamental da rede munic ipal e estadual da cidade de 
Barbacena, estado de Minas Gerais.  Através do processo de aná lise e  
int erpretação dos depo imentos,  por meio da pesquisa qualit at iva co m 
abordagem fenomeno lógica,  procura-se compreender o  modo como estes seis 
professores percebem sua atuação. Nesta perspect iva são percebidas 
convergências e divergências que se referem a t rês categorias ident ificadas 
pela pesquisadora: Prát ica pedagógica do professor de matemát ica,  organizada 
em três temas: a centralização no professor,  os recursos didát icos ut ilizados,  e  
a reso lução de problemas, concepções acerca do ensinar /aprender e  
concepções prévias acerca da Matemát ica e seu ensino.  

PALAVRAS-CHAVE: Professor de Matemát ica; Prát ica Pedagógica,  Mater ia l 
Didát ico,  Concepções.  

  



 

 

 

ABCTRACT 

 

 

This research has the purpose to  discuss the way Mathemat ics’ teachers,  
working in fina l courses o f fundamental schoo l,  understand their own 
pedagogical pract ice in a context  of innovat ion. We interviewed six teachers 
of public schoo l o f Barbacena cit y,  state of Minas Gerais.   To develop the 
analyses we choose a phenomeno logical approach with the int ent ion to  know 
the way those teachers realize their  own actuat ion. We looked for 
convergences in what  they said.  Fina lly we arranged data in t hree categories:  
the fir st  one t it led Pedagogical Pract ice of Mathemat ics’ Teachers,  organized 
in t hree:  centralizat ion in teacher actuat ion, use o f t he didact ics recourses,  
and problems so lving. The others two are: Concept ions about  teaching/  
learning and previous concept ions.  
 
KEY WORDS :  Mathemat ics teacher; Pedagogical Pract ice; Didact ic s 
recourses; Concept ions 
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INTRODUÇÃO 

 

 

Enquanto aluna, sempre t ive muita facilidade em relação às ciências 

exatas,  ma is precisamente com a matemát ica.  O processo educat ivo expõe o  

modo em que minha t rajetória esco lar esteve pautada,  pela facilidade quanto à 

compreensão e abst ração dos conteúdos e pela resposta posit iva à expectat iva 

de todos os professores.  Reso lvia questões matemát icas rapidamente e ainda 

auxiliava meus co legas de classe em suas at ividades,  usando uma linguagem 

bem acessíve l,  de aluna para aluna/aluno. Entretanto,  no decorrer do meu 

processo educat ivo, observava a dificuldade de meus co legas quanto à 

aprendizagem e retenção dos conteúdos matemát icos.   

Como esco lha,  optei por fazer o  magistério ,  que naquela época era 

minist rado no 2º grau. Tive muitos professores dedicados,  competentes,  

atenciosos que se importavam não só com o conteúdo, mas também t inham um 

car inho especial conosco, enquanto que outros simplesmente cumpriam seu 

papel de pro fessor,  encerrando no final do ano let ivo seu conteúdo, nos 

t ratavam como “co isas” e achavam que estavam ensinando. Como se para ser  

um bom pro fessor bastasse ser bravo, autor itár io  e sér io .  

Após esse tempo no curso de magistér io  fui convidada a lecionar em 

uma cidade próxima de Barbacena. Achava que o conhecimento adquir ido no  

magistér io  ser ia suficiente para começar minha vida pro fissional.  

Deparei-me com uma pequena turma mult isser iada do ensino  

fundamental,  não sabia por onde começar,  visto  que a teoria e  a prát ica 

estavam muito distantes.   

Entre teor ia  e prá t ica  per siste uma relação di a lét ica  que l eva o 
indivíduo a  par t ir  para a  prát ica ,  equipado com uma teor ia  e a  
prat icar  de acordo com essa  teor ia  a té a t ingir  os r esul tados  
desejados.  T oda teor ização se  dá  em condições  ideais e  somen te na  
prát ica  serão notados e colocados em evidencia  cer tos  pressupost os  
que não podem ser  iden ti ficados apenas teor icamen te.  Isto é,  par tir  
para  a  prát ica  é como um mergulho no desconhecido.  
(D’AMBROSIO,  2007,  p.79) 
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Percebi naquele momento que o que havia aprendido ao longo dos anos 

de minha formação ter ia pouca ut ilidade naquela situação.  

Havia sido preparada para ser pro fessora de uma turma com todos os 

alunos no mesmo níve l de aprendizagem e com mesma idade crono lógica.  

Percebi que a minha formação era diferente de toda aquela realidade 

pedagógica.  A teor ia conhecida e estudada no magistér io ,  t ratada de forma 

t radicional,  pouco fundamentava minha prát ica.  Com tempo fui aperfeiçoando 

minha atuação, buscando meios para vencer os desafios,  procurando em meio  

a conversas com outros educadores saber o  que fazer em meio,  aquelas 

situações.  

Dez anos após a conclusão do ensino médio t ive a oportunidade de 

ampliar meus conhecimentos e me dedicar ao que realmente me fascinava.  

Ingressei no curso de licenciatura em matemát ica,  o  que para mim fo i como 

um prêmio, po is or iunda de família  tão simples e  sem recursos,  jamais 

imaginava chegar tão longe. Procurei t irar  proveito  de todo conhecimento que 

me era proporcionado. Passava madrugadas e fina is de semana buscando o 

aperfeiçoamento profiss ional.  

Eu t inha que ter o  máximo de aproveit amento para conseguir  uma boa 

co locação no mercado de t rabalho, visto  que no campo profiss iona l havia 

muit a concorrência devido ao número excessivo de licenciados.  

Quando, ao final do curso,  surgiu uma chance para a inserção definit iva 

no mercado de t rabalho e na profissão tão sonhada, aproveitei a oportunidade.  

Fui aprovada no concurso para pro fessores da rede munic ipal,  dentro do 

número de vagas previstas,  reinicie i então, minha jornada como educadora.  

Não t inha noção da dimensão e dificuldade de t rabalhar com pré -  

ado lescentes.  Deparei-me com muitos obstáculos,  como falt a de compromisso  

por parte da família dos educandos,  desint eresse de muitos alunos e também o  

não compromet imento do poder público.  Enfim, o  que eu supunha que fosse 

tão fácil,  tornava-se quase impossível e isso me frust rava cons ideravelmente e  

aos poucos poder ia comprometer minha prát ica pedagógica.   

Usava diversos meios e  técnicas pedagógicas para melhorar minhas 

aulas,  mas nem sempre t inha retorno. Os alunos não correspondiam, não mais  

apresentavam o interesse pelo conteúdo e pelo  ambiente esco lar como no  

passado. 
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Naquele momento, com as concepções que eu t inha,  pensava, em meio a 

este quadro, que se fazia necessár ia uma mudança, uma renovação. A esco la e  

os alunos não eram mais os mesmos. Achava que dinâmicas diferentes e aulas 

at rat ivas  vencer iam a frust ração e ajudar iam a obter result ados significat ivos.  

Mas, apesar de algumas fa lhas não desist ia  da tentat iva de inovar,  de 

t ransformar  as aulas monótonas em aulas at rat ivas,  diferentes.  No pr incíp io,  o  

barulho e a inquietação vinda dos alunos me incomodavam durante a  

apresentação da prát ica pedagógica,  po is eles não estavam acostumados a essa 

movimentação na sala de aula.  O normal era os alunos ficarem assentados em 

silêncio ouvindo o professor falar sem poder opinar.  Mas, tanto eu quanto os 

alunos fomos nos acostumando às mudanças.  

O docen te precisa  desenvolver  suas condições para  encantar  seus  
a lunos capaci tando-se para  tr abalhar  di feren tes con teúdos de formas 
também diferen tes e,  de  preferência ,  socia l izadas,  colet i vas,  sempre 
tendo por  objet ivo a  construção in terat iva  do conhecimen to e do 
cidadão do mundo.  (RIVERO & GALLO,  2004,  p.  46) 

Ficava sat isfeit a com o result ado e às vezes num momento de eufor ia  na 

sala dos professores comentava o andamento da aula,  a técnica ut ilizada,  o  

resultado, a reação da turma, etc.  Esse comentár io  nem sempre era bem aceito  

pelos co legas de pro fissão. Mas mesmo assim, eu lhes o ferecia o  mater ial e a  

técnica para desenvo lver a at ividade em outra classe,  po is poder ia funcionar  

como funcionou na minha turma.  

Alguns aceitavam,  por educação, mas nem sequer testavam as técnicas.  

Suas aulas cont inuavam na mesmice,  livro didát ico,  lousa e relação de 

exercíc ios.   

Acostumado pela  escola  t r adicional a  r epet ir  informações e a  não 
ter  mui to planejamen to em suas ações,  o docen te-professor  deverá  
construir  sua autonomia para  dir ecionar seu processo d e  
aprendizagem para a t ingir ,  com compet ência  e no espaço de t empo 
adequado e su ficien te,  os objet ivos propost os.  (RIVE RO & GALLO,  
2004,  p. 49) 

Percebia uma nít ida resistênc ia dos pro fessores de matemát ica quanto a 

todas e quaisquer propostas de mudanças no sistema educacional suger idas 

pela Secretar ia de Educação ou suger idas pela própr ia esco la.  

Ideias r icas e inovadoras,  quando aceit as,  eram incorporadas 

superficia lmente ou int erpretadas inadequadamente,  sem provocar mudanças 
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dese jáveis.  Sempre quest ionando o por quê ? Para quê? As famílias não 

ajudam, os alunos não querem estudar,  para que mudar? 

Em meio a tantos quest ionamentos fica difícil imaginar que um 

professor que leciona há vinte anos usando sempre os mesmos recursos,  os 

mesmos planejamentos e as mesmas avaliações de quando começou sua 

carreira,  permaneça inerte diante das mudanças ocorridas nas prát icas 

pedagógicas e na tecno logia.  O que leva o professor a resist ir  às inovações? 

Para a construção do conhecimento matemát ico na esco la,  faz-se 

necessár io  um ambiente que est imule a observação, exper imentação, 

comparação, o expressar pela fala,  escr ita  ou desenho, para que desenvo lva o 

saber,  pr incipalmente o saber expressar que é uma habilidade tão necessár ia  

ao homem moderno. 

A vivência deste problema remonta à época da expulsão dos jesu ítas no  

ano de 1759 pelo Marquês de Pombal.  Como afirmam Rivero e Gallo  (2004)  

naquele momento já não mais estava presente a formação r ígida e exigente de 

mestres das épocas anter iores.  Por esse motivo os novos docentes eram 

considerados incompetentes e eram mal remunerados.  

Com a expulsão dos  jesuí tas,  foram cr iados novos  col égios,  
in suficien tes em número e mal  distr ibuídos no espaço geográfic o 
brasi lei ro.  Porém,  não mais estava presen te a  formação exigen te e  
r ígida  de mestr es.  Os novos docen tes eram considerados  
incompeten tes e mal  pagos.  O incipiente sa lár io gerou na  época e  
gera  a inda hoje profissi onais despreparados,  impossi bi l i tados d e  
buscar  aper feiçoamen to profissi onal  e pessoal ,  melhores condiçõe s  
de t r abalho (RIVERO & GALLO,  2004,  p.  27) 

Como um agravamento deste quadro problemát ico,  o  professor de 

Matemát ica,  talvez por sua formação, talvez por sua forma de ver a  

Matemát ica como a disciplina mais importante do currículo,  acaba muit as 

vezes por se considerar como “todo poderoso”, não necessitando, portanto de 

uma mudança, de inovação. Com isso a matemát ica cont inua se configurando  

como forte filt ro  social na seleção dos alunos,  contr ibuindo tanto para o  

fracasso quanto para a evasão esco lar.  

Em meio a tantos prejuízos no âmbito esco lar e  a vár ios 

quest ionamentos realizei uma Pesquisa Qualit at iva de abordagem 

fenomeno lógica que aborda a questão “Como professores de Matemática 

compreendem sua própria prática pedagógica num contexto de inovação?”.  



14 
 

 

 

 

1 TRAJETÓRIA DA PESQUISA 

 

 

Nesta pesquisa procuro entender como professores de matemát ica das 

sér ies fina is do Ensino Fundamental compreendem sua própr ia prát ica 

pedagógica num contexto de inovação. Para isso desenvo lvi uma pesquisa 

qualitat iva,  de abordagem fenomeno lógica.  Neste capítulo apresento o 

caminho desenvo lvido, desde uma descr ição de metodologia e métodos aos 

resultados encontrados no processo de análise.  

 

 

1.1 Metodologia da pesquisa. 

 

 

Esta pesquisa propõe discut ir  o  modo como os professores que ensinam 

matemát ica nos anos finais do ensino fundamental compreendem o processo 

de inovação que vem sendo proposto pelo sistema educacional.  

Para essa compreensão reso lvi aceit ar o  convite de minha or ientadora e 

fizemos uma pesqu isa qualit at iva com abordagem fenomeno lógica.  Os sujeitos 

pesqu isados são seis pro fessores de matemát ica que atuam nos anos fina is do  

ensino fundamental.  

A pesquisa fo i realizada em duas esco las da rede municipa l de 

Barbacena, cidade, localizada a 200 km da capital mineira.  As duas são  

esco las da rede municipal de educação, e ambas situam-se em bairros da 

per ifer ia  da cidade. Uma delas conta com aproximadamente mil alunos na 

educação básica e t rês pro fessores que lecionam matemát ica nos anos finais 

do ensino  fundamental.  A outra esco la com aproximadamente o itocentos 

alunos e t rês professores de matemát ica.  

A metodologia que possibilitou o desenvo lvimento da pesquisa fo i 

qualitat iva com abordagem fenomeno lógica.  Os pro fessores foram convidados 

a descreverem sua própr ia vivência a part ir  de uma pergunta proposta por 
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mim: “Fale-me como você trabalha com a matemática em suas aulas” Essa 

pergunta teve o objet ivo de possibilitar  que o pesquisador t ivesse acesso  

àquilo  que o professor vivencia sobre o fenômeno estudado. Desse modo se 

está indo ao encontro da proposta fenomeno lógica de apreender o  que ainda 

está nascente no campo percept ivo, sem racionalizações a pr ior i.  As 

entrevistas,  prévio acordo com os part icipantes,  foram gravadas para sua 

posterior t ranscr ição e análise.  

A pesquisa qualitat iva consiste na descr ição detalhada de situações com 

o objet ivo de compreender a realidade de cada ind ivíduo e não de concluir  

verdades previamente definidas.  Pode ser  realizada at ravés de: quest ionár ios 

abertos,  entrevistas,  depo imentos,  histórias de vida,  etc.  No entanto não há 

uma padronização, mas,  o  pesquisador precisa ter flexibilidade, cr iat ividade,  

sensibilidade, intuição e exper iência para explorar todos os caminhos para 

que se tenham bons resultados e análises enr iquecedoras.  (GOLDENBERG,  

2004) 

A abordagem fenomeno lógica de pesquisa busca compreender a  

essênc ia dos fenômenos at ravés de análises e int erpretação dos depo imentos,  

tendo como pr incipal recurso a descr ição que fazem sobre o modo como 

vivem em relação ao fenômeno que se deseja pesquisar.  Em nosso caso, os 

professores fizeram uma descr ição do modo como vivem as aulas de 

matemát ica,  seus procedimentos,  preocupações,  etc.  É importante ressaltar  

que ao optarmos por uma única pergunta,  temos a intenção de intervir o  

mínimo possível em seus depo imentos.  Assim não corremos o risco de 

influenciar  suas respostas procurando que digam o que gostar íamos de ouvir .  

A fenomeno logia se preocupa em mostrar,  explicar  e deixar  t ransparecer,  na 

descr ição das exper iênc ias,  as suas est ruturas const ituintes.  

A fenomeno logia pode ser vista como ciência do r igor,  justamente por 

não conter nenhuma afirmação que não esteja fundamentada ou plenamente 

just ificada,  sendo que esta fundamentação ou just ificação não pode ser  

pautada em pressuposições aceit as,  tudo deve ser invest igado. (GARNICA,  

2008) Isso quer dizer que propomos nos afastar de uma at itude posit ivista em 

que part imos de um referencial teór ico o qual nos ajuda a comprovar verdades 

prévias.  Segundo o autor,  o  rigor leva a Fenomeno logia a se nortear por duas 

proibições: não recorrer a nenhum dado cient ífico como fundamento teór ico e 
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não carregar para o  campo da filo so fia  o  modelo discursivo  própr io das 

ciências.  

Entretanto, a análise fenomeno lógica não se encerra na descr ição do 

subjet ivo. A mediação pela linguagem, sempre presente,  permit indo a 

compreensão e interpretação de um discurso que não é o  nosso próprio,  

abrange o contexto histórico e o  contexto social.  

No que se refere às análise dos depo imentos segue-se o protocolo de 

t ranscrever,  o  mais fielmente possível o  que dizem os part icipantes das 

entrevistas.  Passa-se,  então,  à análise propr iamente dita.  Essa se const itui em 

dois momentos: a análise Ideográfica e a Nomotét ica.  

Na aná lise Ideográfica  o  pesquisador procura por unidades de 

significado, o  que faz após vár ias leituras de cada descr ição. As unidades de 

significado são recortes julgados significat ivos pelo pesquisador,  dentre os 

vár ios pontos aos quais a descr ição pode levá- lo .  Para que as unidades 

significat ivas possam ser recortadas,  o  pesquisador lê vár ias vezes o  

depo imento à luz de sua int errogação, tendo como objet ivo estudar o  

fenômeno, olhando-o por vár ias perspect ivas.  

A aná lise ideográfica é  assim chamada porque busca tornar vis ível a  

ideo logia presente na descr ição dos sujeit os.  Trata-se do momento em que se 

está t ratando cada depo imento ind ividualmente.  (BICUDO, 2001)  

Após a seleção das unidades significat ivas estas são t ranscr it as pelo  

pesqu isador para uma linguagem própr ia da área da pesquisa.  Assim, faz-se o  

agrupamento por categorias abertas,  organizando os assuntos.  

A part ir  desses agrupamentos,  o  pesquisador passa para a segunda fase:  

a análise Nomotética ,  que ind ica a elaboração de leis ou pr incíp ios gerais  

originados do conhecimento de fatos anter iores.  Ela é fe ita com base na 

análise das divergências e convergências expressas pelas unidades de 

significado, vinculada à interpretação do pesqu isador. 

Em seguida,  apresentamos o desenvo lvimento da análise ideográfica.  É 

importante destacar que ao procurar compreender como professores de 

matemát ica das sér ies finais do Ensino Fundamental compreendem sua própr ia 

prát ica pedagógica num contexto de inovação, optamos pela abordage m 

fenomeno lógica que busca descrever  fenômenos e não explicá- los.  Não há,  no  
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caso,  preocupação com as relações causais,  mas se leva em conta o  rigor pelo  

qual se chega à essência do fenômeno. (DUARTE, 2005, p.  33) 

 

 

1 2  Análise Ideográfica 

 

 

O quadro, que apresentamos em seguida,  é const ituído, pr imeiramente,  

do depoimento dos professores na sua fo rma or iginal.  Abaixo, duas co lunas 

organizadas para lelamente,  assim dispostas: na pr imeira,  apresento os 

recortes dos depoimentos como foram falados,  que representam significados 

vividos pelos sujeitos.  Na segunda coluna, as unidades analisadas e  

int erpretadas se t ransformam em asserções art iculadas que, sint et izam minhas 

compreensões do fenômeno estudado. Após percorrer esses diferentes 

momentos e  chegar às unidades de significados,  procurei ident ificar idéias 

que permeavam os depo imentos de cada depoente,  redigindo uma breve 

análise acerca de cada um.  

 

 

1.2.1 Depoente A 

 

 

O depoente A tem 42 anos,  em dezembro de 1984 formou-se no  

magistér io  a nível do ensino médio e em 1989 concluiu licenciatura plena em 

matemát ica,  e pós graduada em matemát ica e fez diversos cursos de 

aperfeiçoamento.  Atua no ensino fundamental do 6º ao 9º ano, em esco la 

pública,  estadual e municipal de Minas gerais.  Possui 23 anos de magistér io  e  

dois cargos de pro fessor,  sendo um munic ipal atuando no Munic ípio  de 

Barbacena e outro estadual atuando no munic ípio de Antonio Car los.   
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QUADRO 1   

Depo imento A 

Deixa eu pensar como que eu vou co locar,  hem, igual eu tava comentando  

cont igo, eu acho que ho je,  cada dia que passa ta ficando mais difícil 

t rabalhar,  você t rabalhar,  porquê? A maior ia dos alunos ho je em dia está  

muito sem interesse,  eles não têm perspect iva de um futuro,  eles não têm 

vontade de aprender,  a part ir  do momento que ele não tem vontade de 

aprender,  fica mais difíc il,  mas como que eu t rabalho a matemát ica? Eu 

sempre procuro colocar de maneira mais  fácil pros meninos,  uma linguagem 

mais simples de,  de assim, de maneira que eles possam entender o  que eu 

estou falando. Que a gente sabe que tem parte da matemát ica que é muito 

difícil de entender.  Vamos co locar a álgebra.  Álgebra é muito distante é  

muito difíc il você co locar às vezes,  determinadas situações na álgebra no dia-

a-dia dos meninos.  Quando é possível você levar mater ial concreto,  você va i 

t rabalhar com fração na 5ª sér ie é muito mais fác il você leva uma maçã, você 

leva a ficha,  então tem como você co locar o  concreto,  dia-a-dia,  você mostra 

situações-problemas, agora tem situações que fica mais difícil,  mas sempre 

que é possíve l dentro de situações-problemas, linguagem bem fácil,  eu co m 

equação morro de rir  que eu co loco com eles casado e so lteiro ,  você lembra 

como que eu fazia? Então para separar uma linguagem de tal maneira às vezes 

até uma fantasia mesmo, mas uma maneira que eles guardam. Então eu vejo  

ho je na minha sét ima os alunos que foram meus o ano passado, eles não têm 

dificuldade na reso lução de equação, eu to  t rabalhando com geometr ia co m 

eles agora e eles assim o que depende de equação eles conseguem reso lver  

normalmente,  já os que não foram meus não estão conseguindo reso lver,  com 

essa linguagem simples com fantasia ás vezes de maneira de tal maneira que 

eles possam separar as co isas,   

D- O que é so lteiro  e casado? 

O que é so lteiro  e casado co loco pra eles,  casado são aqueles que têm a 

incógnit a junta.  Então eu co loco, se o  número está sem a incógnit a ele é  

so lteiro ,  so lteiro  vai para outro membro. Eu não posso ajuntar coisas 

diferentes sabe,  então assim são linguagens que eu ve jo que guarda que eles 

guardam. Então eu vou perguntar para eles,  como reso lvem, ah,  eu tenho que 
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separar os casados dos so lteiros,  são linguagem dentro de acordo com a turma 

para ficar mais fácil de eles guardarem.  (Pausa)  

 

 

QUADRO 2 

Unidades de significado Depoimento A  

Unidades de significado 

(Linguagem do sujeito) 

Asserções art iculadas no discurso 

[. . . ]  hoje,  cada dia que passa ta 

ficando mais difícil t rabalhar.  

A1 O pro fessor tem dificuldade em 

trabalhar atualmente na área da 

educação 

 A maior ia dos alunos ho je em dia 

está muito sem int eresse,  eles não 

têm perspect iva de um futuro,  eles 

não têm vontade de aprender,  a  

part ir  do momento que ele não tem 

vontade de aprender,  fica mais  

difícil.  

A 2  Responsabiliza os alunos por sua 

falt a de mot ivação. 

Eu sempre procuro co locar de 

maneira mais fácil pros meninos,  

uma linguagem mais simples.  

A3 Esforça-se por t ransmit ir  o  conteúdo 

simplificando a linguagem.  

[. . . ] a gente sabe que tem parte da 

matemát ica que é muito difícil de 

entender.  

A 4 Algumas idéias da matemát ica são  

de difíc il aprendizagem 

Álgebra é muito distante é muito 

difícil você co locar às vezes,  

determinadas s ituações na álgebra 

no dia-a-dia dos meninos.  

A 5 O conhecimento algébr ico é muito  

distante da realidade 

Quando é possível você levar  

mater ial concreto,  você vai 

t rabalhar com fração na 5ª sér ie é  

muito mais fácil você leva uma 

maçã, você leva a ficha.  Com 

A 6 O uso de art ifícios facilit a a  

memorização. 
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equação [. .. ]  eu coloco com eles 

casado e so lteiro ,[. . . ]  para separar  

uma linguagem de tal maneira às 

vezes até uma fantasia mesmo, mas 

uma maneira que eles guardam.  

 

 

Quadro 3 

Análise Ideográfica - Depo imento A 

O pro fessor tem dificuldade em trabalhar atualmente na área da educação, 

responsabilizando os alunos por sua falta  de mot ivação, entretanto esforça-se 

por transmit ir  o  conteúdo, simplificando a linguagem,  por entender que 

algumas idéias da matemát ica são de difícil aprendizagem e muito distantes 

da realidade. Para facilitar a memorização usa de art ifícios.   
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1.2.2 Depoente B 

 

 

O depoente B tem 44 anos atua no ensino  fundamental do 6º ao 9º ano, 

em esco la pública,  estadual e munic ipal de Minas gerais.  Possui 22 anos de 

magistér io  e  do is cargos de pro fessor,  atuando em Barbacena, no munic ípio e 

no estado. É pós-graduado em Matemát ica.  Part icipou de vár ios cursos de 

aperfeiçoamento como: capac itação de professores,  oferecido pe la Secretar ia  

do Estado de Educação, curso de Libras e outros de atualização. 

 

 

QUADRO 4 

Depo imento B 

Trabalho, bom eu procuro t rabalhar de uma forma ééé (pausa) de uma forma 

mais simples,  porque, a matemát ica ela  é  considerada a matér ia mais  difíc i l 

né? os meninos eles sentem muito eles chegam a  ter medo . . .. . .né eles chegam 

a  ter medo né  da matemát ica  (pausa),  eu acho que a gente tem que t rabalhar  

de uma forma que a gente ééé se aproxime mais deles.  Então eu tento 

t rabalhar  com uma linguagem mais simples,  éé eu t rabalho  com dinâmicas as 

vezes né  ééé,  a  calculadora eu deixo  usar porque tem aquele mito que com a 

calculadora ele  não vai raciocinar  né eu acho que pra fazer contas ele  não vai 

raciocinar,  ele vai repet ir  só procedimentos alguns procedimentos para obter 

um result ado, então de vez em quando eu deixo usar ca lculadora,  ééé t rabalho  

também  com, nesse livro que a gente está agora  tem aquelas at ividades no  

final,  t rabalho  em equipe que eu acho muito interessante.  Então eu procuro 

t rabalhar de forma ééé que e les tenham uma aproximação maior da 

matemát ica passe a gostar mais da matemát ica e ter um interesse maior pela 

matemát ica.   
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QUADRO 5 

Unidade de significado - Depoimento B 

Unidades de significado 

(Linguagem do sujeito) 

Asserções art iculadas no discurso 

 [ . .. ]  eu procuro t rabalhar de uma 

forma  ééé (pausa)  de uma forma 

mais simples.  

B1 Sente-se responsável pela 

aprendizagem do aluno. 

[ . . . ]  a matemát ica ela é considerada 

a matér ia mais difícil 

B 2A matemát ica é considerada de 

difícil aprendizagem.  

[ . . . ]  os meninos eles sentem muito   

eles chegam a  ter medo . . . . ..né eles 

chegam a  ter medo né da 

matemát ica                     

B3 Os alunos têm medo da matemát ica.  

[ . . . ]  a gente tem que t rabalhar de 

uma forma que a gente  ééé se 

aproxime mais deles.  Então eu tento 

t rabalhar  com uma linguagem mais 

simples.  

B4 O professor procura adequar sua 

linguagem à realidade do aluno.  

[ . . . ] eu t rabalho com d inâmicas às 

vezes.  

B5 Usa dinâmicas em sala de aula 

[ . . . ]  a calculadora eu deixo usar  

porque tem aquele mito que com a 

calculadora ele não vai raciocinar  

né eu acho que pra fazer contas ele  

não vai raciocinar,  ele  vai repet ir  só  

procedimentos alguns 

procedimentos para obter um 

resultado, então de vez em quando  

eu deixo usar calculadora 

B6 O uso da calculadora possibilita o  

desenvo lvimento do raciocínio.  

[ . . . ] t rabalho também com, nesse 

livro que a gente está agora tem 

aquelas at ividades no fina l.  

Trabalho em equipe que eu acho  

B7 Recorre ao livro didát ico ao propor 

at ividades diferenciadas.  
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muito interessante.  

 

 

QUADRO  6  

Análise Ideográfica- Depo imento B 

A matemát ica por ser considerada de difícil aprendizagem, leva o professor a  

se sent ir  responsável pelo êxito  dos alunos,  os quais,  por sua vez,  passam a 

ter medo da matemát ica pela dificuldade em compreendê- la.  O pro fessor 

procura adequar sua linguagem à realidade dos a lunos,  usando de dinâmicas 

em sala de aula e est imulando o uso da calculadora,  pois,  segundo ele,  isso  

possibilita o  desenvo lvimento do raciocínio.  Quando necessár io  recorre ao 

livro didát ico para propor at ividades diferenciadas.  
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1.2.3. Depoente C 

 

 

O depoente C atua no ensino fundamental do 6º ao 9º ano, em esco la 

pública,  estadual e municipal de Minas gerais.  Possui 22 anos de magistér io  e  

dois cargos de pro fessor,  sendo um munic ipal atuando no Munic ípio  de 

Barbacena e outro estadual.  É pós-graduado em Matemát ica.  Possui vár ios 

cursos de atualização. 

 

 QUADRO 7 

Depo imento C 

(Pausa) não sei nem por onde começar.   É eu tenho que estar mencionando 

que sigo o curr ículo o CBC as propostas do CBC procuro diversificar de 

acordo com o nível das cr ianças para dar assistência para todos quando a 

gente percebe, quando eu percebo que as cr ianças não estão acompanhado 

vo lto  at rás,  entendeu? Avalio  constantemente dia após dia todas as at ividades 

que são propostas são corr igidas tudo, tudo corrigido. Com acompanhamento 

deles às vezes com minha or ientação às vezes eu faço no quadro eles vão 

part icipando oralmente dando as opiniões deles.  Gosto de,  de desenvo lver  

projetos com eles,  em uma das esco las tenho o Projeto de xadrez que a gente 

desenvo lve,  fiz um campeonato já com as duas turmas,  onde a minha proposta 

fo i o  vencedor de cada turma ganha um xadrez.  Na outra esco la tenho outro 

t ipo de pro jeto onde as cr ianças  vão estar  fazendo t rabalhos prát icos Mosaico 

caleidoscópio,  dicionár io de matemát ica,  cartazes,  a  gente vai ter uma 

exposição agora na 1ª semana de novembro, mais,  não sei,  mais nada, que 

mais que tenho que falar? As aulas são às vezes prát icas às vezes exposit ivas 

não gosto de um livro só,  gosto de var iar os livros que uso, que se eu me 

prender num livro só eu estou prendendo a cr iança a pensar também de uma 

maneira só então .  Gosto de estar var iando gosto de colocar tudo problema em 

forma de problema pro aluno pensar ist o  t rabalhado com 5ªsér ie,  quinta e  

sexta sér ie é ma is fácil de a gente estar inser ido, contextualizado pro aluno  
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poder fazer uma auto cr ít ica e poder estar inser ido aquilo  que ele aprende na 

vida dele normal  no dia a dia deles,  aplicando no dia-a-dia deles.Tenho que 

fazer avaliações escr ita,  eles gostam de avaliações escr ita,  eles gostam de ter 

nota eles não gostam de ser avaliados todos os dias  acho que não tenho mais 

nada não. 

 

 

QUADRO 8 

Unidade de significado – Depo imento C 

Unidades de significado 

(Linguagem do sujeito) 

Asserções art iculadas no discurso 

É eu tenho que estar mencionando  

que sigo o currículo o CBC1, as 

propostas o  CBC 

C 1 Afirma seguir as sugestões da SEE-

MG para o t rabalho com a matemát ica.  

[ . . . ] procuro diversificar de acordo 

com o nível das cr ianças para dar  

assistência para todos.   

C2 Respeit a a diversidade dos alunos.  

[ . . . ]  quando eu percebo que as 

cr ianças não estão acompanhando. 

Volto at rás. 

C3 Retoma o conteúdo t raba lhado 

quando os alunos não o compreendem 

Avalio  constantemente dia após dia 

todas as at ividades que são  

propostas são corrigidas tudo, tudo 

corrigido. Com acompanhamento 

deles às vezes com minha 

orientação às vezes eu faço no  

quadro eles vão part icipando  

oralmente dando as opiniões deles.  

Avalio  constantemente dia após dia.  

 

C4 Propõe at ividades avaliat ivas 

constantemente e corrige as at ividades 

propostas.  

Gosto  de  desenvo lver pro jetos com C5 Desenvo lve pro jetos diversificados.  

                                                
1 CBC, Currículo Básico Comum, conjunto de propostas da Secretaria Estadual de Educação para a Educação 
Básica  
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eles ,em uma das  esco las tenho o 

Projeto de xadrez que a gente 

desenvo lve,  fiz  um campeonato já  

com as duas  turmas,  onde a minha 

proposta fo i o  vencedor de cada 

turma ganha um xadrez  na outra 

esco la tenho outro t ipo de projeto  

onde as cr ianças  vão esta fazendo  

t rabalhos prát icos Mosaico,  

caleidoscópio,  dicionár io de 

matemát ica ,cartazes.   

[ . . . ]  as aulas são às vezes prát icas 

às vezes exposit ivas.  

C6 Diversifica sua maneira de ensinar.  

[ . . . ] não gosto de um livro só,  gosto 

de var iar os livros que uso. 

C7 Não se prende a um único livro 

didát ico.  

[ . . . ] se eu me prender num livro só 

eu estou prendendo a cr iança a 

pensar também de uma maneira só  

então. 

C8 A linguagem diversificada ajuda a 

compreender a matemát ica  

 

Gosto de estar var iando gosto de 

co locar tudo problema em forma de 

problema pro aluno pensar,  isto  

t rabalhando com 5ªsér ie,  quint a e  

sexta sér ie é ma is fácil.  

C9 Trabalha com situações problema  

 

 

 

[ . . . ]  é mais fácil de a  gente estar  

inser ido, contextualizado, pro aluno  

poder fazer uma auto crít ica e poder  

estar inser ido aquilo  que ele 

aprende na vida dele normal  no dia 

a dia deles,  aplicando no dia-a-dia 

deles.  

 

C10 A problemat ização facilit a a o  

aluno a aplicação da matemát ica em seu 

dia-a-dia.  
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Gosto de estar var iando gosto de 

co locar tudo problema em forma de  

problema pro aluno pensar isto  

t rabalhado com 5ªsér ie,  quinta e  

sexta sér ie é mais fácil de a gente 

estar inser ido, contextualizado.pro 

aluno poder fazer uma auto crít ica e  

poder estar inser ido aquilo  que ele 

aprende na vida dele normal  no  

dia-a-dia deles,  aplicando no dia-a-

dia deles.  

C11 A contextualização ajuda a 

compreensão da linguagem matemát ica.  

Tenho que fazer avaliações escr ita  C12 Sente necessidade de fazer 

avaliações escr itas.  

 

 

QUADRO 9 

Análise Ideográfica - Depo imento C 

O professor acolhe as sugestões da Secretar ia Estadual de Educação - SEE-

MG para t rabalhar com a matemát ica,  retomando o conteúdo t rabalhado 

quando os alunos não o compreendem, procurando respeit ar a diversidade dos 

alunos.  Propõe at ividades avaliat ivas constantemente e  corr ige as at ividades 

propostas,  alternando diversas formas de ensinar,  como por exemplo,  

desenvo lvendo projetos mult id isciplinares e não se prendendo a um único 

livro didát ico.  Procura usar de linguagem diversificada,  por entender que 

assim há compreensão da matemát ica.  Trabalha com situações problema, po is 

acredit a que a problemat ização facilita a aplicação da matemát ica no dia-a-dia 

dos alunos.  A contextualização ajuda a compreensão da linguagem 

matemát ica.  O professor sente necessidade de fazer avaliações escr it as.  
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1.2.4 Depoente D  

 

 

O depoente D tem 36 anos,  em 1995 concluiu o curso de licenciatura 

plena e em 2001 concluiu pós-graduação em Matemát ica.  Atua no ensino  

fundamental do 6º ao 9º ano, em esco la pública,  municipa l da cidade de 

Barbacena. Possu i 15 anos de magistério  e apenas um cargo em esco la 

munic ípio de Barbacena. É pós-graduado em Matemát ica.  

 

QUADRO 10 

Depo imento D 

Trabalho usando giz o  quadro e o  livro,  que é o  que a gente tem. Dou 

exercíc ios,  bastantes exercíc ios,  tem part icipação dos alunos,  pergunto muito,  

preocupo se eles estão realmente aprendendo. Basicamente é isso,  é a matér ia  

e bastante at ividade e a part icipação deles também, vão ao quadro, vou às 

carteiras.  

 

QUADRO 11 

Unidade de significado - Depoimento D 

Unidades de significado 

(Linguagem do sujeito) 

Asserções art iculadas no discurso 

Trabalho usando giz o  quadro e o  

livro,  que é o  que a gente tem.  

D1 Limita-se à aula exposit iva.  

Dou exercíc ios,  bastantes 

exercíc ios.  

D2 Vincula a aprendizagem ao 

t reinamento de procedimentos 

[. . . ]  tem part icipação dos alunos,  

pergunto muito,  preocupo se eles 

estão realmente aprendendo. 

D3 A part icipação dos alunos é rest r ita 

às respostas so licit adas.  

[ . . . ]  é a matér ia  e bastante at ividade 

e a part icipação deles também, vão  

ao quadro vou às carteiras.  

D4 A professora enfat iza a metodologia 

de ensinar a matér ia e cobrar exerc ícios 
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QUADRO 12 

Análise Ideográfica - Depo imento D 

O pro fessor limita-se a aula exposit iva vinculando a aprendizagem ao  

t reinamento de procedimentos.  A part icipação dos alunos é rest r ita às 

respostas so lic itadas,  o  pro fessor enfat iza a metodologia de ensinar a matér ia  

e cobrar exercíc ios.  
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1.2.5- Depoente E 

 

 

O depoente E tem 38 anos atua no ensino  fundamental do 6º ao 9º ano, 

em esco la pública,  municipal da cidade de Barbacena. Possui 14 anos de 

magistér io  e  apenas um cargo em esco la do munic ípio de Barbacena. É pós-

graduado em Matemát ica.  Possui vár ios cursos de aperfeiçoamento. 

 

 QUADRO 13 

Depo imento E 

Eu t rabalho a matemát ica,  pr imeiro eu penso que para t rabalhar matemát ica 

precisa de concentração e atenção então eu procuro t rabalhar a matemát ica 

cobrando deles a concentração, atenção, peço que eles não copiem enquanto 

eu est iver fazendo exercícios e explicando porque é muito comum na maior ia  

dos professores.  Ao mesmo tempo que o cara está explicando exercícios eles 

estão copiando, eu não concordo com este t ipo de co isa.  Procuro t rabalhar a  

matemát ica dando ênfase a raciocínio  e interpretação e raciocínio,  problemas,  

não problemas que eu costumo chamar receita de bo lo,  aqueles que só t rocam 

os números e é a mesma fórmula este t ipo de problemas eu procuro evitar,  

lógico, que eles precisam saber desenvo lver o  algor itmo dire it inho  da 

reso lução da equação, por exemplo, mas eu dou mais ênfase à interpretação e 

raciocínio.  Procuro t rabalhar a matemát ica também com  desafios fora da 

matér ia que eu estou dando outro t ipo um que desenvo lva o raciocínio  

totalmente diferente daquilo  que eu estou t rabalhando, t irar  uma sexta- feira  

por exemplo, uma aula de sexta- fe ira  e dar um desafio  para que e les tenham 

uma outra linha de raciocínio e não fique só naquele t ipo x,  y,  x,  y então 

entendeu procuro fazer isso,  numa sexta- feira geralmente procuro um desafio  

qualquer  como a o limpíada da matemát ica existem vár ios,  né?  Procuro fazer  

isto .  
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QUADRO 14 

Unidades de significado - Depoimento E 

Unidades de significado 

(Linguagem do sujeito) 

Asserções art iculadas no discurso 

[. . . ]  eu penso que para t rabalhar  

matemát ica precisa de concentração  

e atenção então eu procuro t rabalhar  

a matemát ica cobrando deles a  

concentração a atenção, 

E1 Atenção e concentração são 

fundamentais para a aprendizagem da 

Matemát ica 

[. . . ] peço que eles não copiem 

enquanto eu est iver fazendo  

exercíc ios e explicando porque é 

muito comum na maior ia dos 

professores,  ao mesmo tempo, que o 

cara esta explicando exercícios eles 

estão copiando 

E 2 Exige a atenção dos alunos para a  

explicação do professor. . 

Procuro t rabalhar a matemát ica co m 

dando ênfase a raciocínio e 

int erpretação e raciocínio,  

E 3 O professor t rabalha dando ênfase a 

int erpretação e raciocínio  

[. . . ]  problemas, não problemas que 

eu costumo chamar receita de bo lo,  

aqueles que só t rocam os números e 

é a  mesma fórmula este t ipo de 

problemas eu procuro evitar,  

E 4 Contrapõe-se a problemas que se 

rest r ingem a aplicação de fórmulas 

[. . . ]  eles precisam saber  

desenvo lver o  algor itmo direit inho  

da reso lução da equação, por 

exemplo, mas eu dou mais ênfase à 

int erpretação e raciocínio.  

E 5 Trabalha os algor itmos para aplicá-

los em seguida em situações-problema.  

[ . . . ] t rabalhar a matemát ica também 

com desafios fora da matér ia que eu 

estou dando outro t ipo um que 

desenvo lva o raciocínio totalmente 

E 6 O pro fessor propõe desafios que 

est imulem o raciocínio e a cr iat ividade, 

não se rest r ingindo ao conteúdo 

programát ico.  
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diferente daquilo  que eu estou 

t rabalhando, [ . .. ]  e dá (dar) um 

desafio  para que eles tenham uma 

outra linha de raciocínio e não fique 

só naquele t ipo x,  y,  x,  y 

 

 

QUADRO 15 

Análise Ideográfica - Depo imento E 

Para o professor atenção e concentração são fundamentais para a  

aprendizagem da matemát ica,  por isso exige a atenção dos alunos para a sua 

explicação. O pro fessor t rabalha dando ênfase à int erpretação e raciocínio,  

contrapondo-se a problemas que se rest r ingem à aplicação de fórmulas.  

Trabalha os algor itmos para exp licá- los em seguida em s ituações problema,  

propondo desafios que est imulem o raciocínio e a cr iat ividade, não se 

rest r ingindo ao conteúdo programát ico.  

 

  



33 
 

 

 

 

1.2.6- Depoente F 

 

 

O depoente F tem 34 anos atua no ensino  fundamental do 6º ao 9º ano, 

em esco la pública,  estadua l da cidade de Barbacena. Possui 10 anos de 

magistér io  e apenas um cargo. Em seu segundo cargo, t rabalha como auxiliar  

de enfermagem em um hospit al da cidade.  É pós-graduado em Matemát ica.  

 

QUADRO 16 

Depo imento F 

Eu vou te falar da minha exper iência assim este ano. Nos pr imeiros dias de 

aula eu tento estar fazendo uma sondagem, né? pra ver o  níve l da turma tudo 

mais,  a níve l geral.  Só que este ano o que eu percebi,  eu t ive que mudar no  

geral mesmo que até então eu não t inha acontecido ainda. Eu programava a 

aula e conseguia t rabalhar naquilo  que eu programei,  uma defic iência muito 

grande, mais muito grande mesmo de ter sempre que estar vo ltando lá at rás,  e  

aí  fo i preciso  que eu  mudasse a metodologia mesmo a didát ica e tudo mais e  

como a esco la me dá condições para isso ,como eu t rabalhei com curso técnico  

lá fa lavam assim, o  segundo grau  você  t rabalha,  tenta manter um r itmo, mas 

se for necessár io  pode estar dando uma parada porque nem toda esco la te  

permit e isso,  tem esco la que te exige muito  no final do ano esteja co m 

conteúdo todinho do livro mas aí assim deu pra estar fazendo isto  vo ltando de 

acordo com a necessidade de cada aluno, eu acho interessante porque vira e  

mexe alguns grupos me procuraram para estar pedindo, ah a semana que vem 

você revisa isso com a gente,  as vezes é matér ia todinha de 1º grau  eu achei 

muito interessante,  ter part ido deles  No geral eu t rabalho livro mas não limito 

tanto a livro também não, sempre prefiro  estar levando alguma co isa de novo  

para os meninos.  Eu acho as vezes ruim você  ficar limit ado a um livro só.  

Fazer exercícios diferentes.  
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QUADRO 17 

Unidades de significado - Depoimento F 

Unidades de significado 

(Linguagem do sujeito) 

Asserções art iculadas no discurso 

Nos pr imeiros dias de aula eu tento 

estar fazendo uma sondagem né, pra 

ver o  nível da turma tudo mais,  a  

níve l geral,  

F1A pro fessora inic ia as at ividades co m 

um diagnóst ico dos alunos ident ificando  

pré-requisitos.  

[ . . . ] eu t ive que mudar no gera l 

mesmo que até então eu não t inha 

acontecido ainda eu programava a 

aula e conseguia t rabalhar naquilo  

que eu programei,  uma deficiência 

muito grande fo i prec iso que eu  

mudasse a metodologia mesmo a 

didát ica e tudo mais [ . . . ]a esco la me 

da condições para isso.  

F2 A pro fessora reor ienta seu 

planejamento em função das 

defic iências encontradas.  

[ . . . ]  tem esco la que te exige muito  

no final do ano esteja com conteúdo  

todinho do livro. 

F3 A esco la exige o cumprimento do 

programa de ensino  

No geral eu t rabalho com livro,  mas 

não limito tanto a livro também 

não, sempre prefiro  estar levando  

alguma co isa de novo para os 

meninos.  Eu acho às vezes ruim 

você ficar limitado a um livro só.  

Fazer exercícios diferentes.  

F4 Complementa os exercíc ios do livro  

adotado com outros exercícios.  
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QUADRO 18 

Análise Ideográfica - Depo imento F 

O professor inic ia as at ividades com um diagnóst ico dos alunos,  ident ificando 

pré-requisitos.  A part ir  desse diagnóst ico reorienta seu planejamento em 

função das defic iênc ias encontradas.  Complementa os exercíc ios do livro 

adotado com outros exercícios e cumpre o programa de ensino exigido pela 

esco la.  
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1.3  Análise Nomotética.  

 

 

Concluída a análise ideográfica,  seguimos com a análise nomotét ica que 

mostra a passagem do individua l para o  geral.  Assim, pretendemos art icular a  

relação das est ruturas ident ificadas na etapa anter ior entre si.  Com esse 

movimento,  que busca a redução fenomeno lógica,  pretendemos reunir as 

asserções de acordo com seus pontos comuns. Como já dissemos 

anter iormente,  é feita com base na aná lise das divergências e convergências 

expressas pelas unidades de significado, vinculada à int erpretação do 

pesqu isador. 

Nos depo imentos dos professores pudemos ident ificar as unidades de 

significados e est ruturar as asserções art iculadas.  O quadro 19 a seguir  

apresenta uma relação dessas asserções.  

 

QUADRO 19 

Unidades de Significado - Análise Nomotét ica  

A 1 O pro fessor tem dificuldade em trabalhar atualmente na área da educação. 

A 2 O pro fessor responsabiliza os alunos por sua falta de mot ivação. 

A 3 O pro fessor esforça-se por transmit ir  o  conteúdo simplificando a 

linguagem.  

A 4 Algumas ideias da matemát ica são de difícil aprendizagem 

A 5 O conhecimento algébr ico é muito distante da realidade.  

A 6 O uso de art ifícios facilit a a memorização. 

B 1 O professor sente-se responsável pela aprendizagem do aluno. 

B 2 A matemát ica é considerada de difíc il aprendizagem.  

B 3 Os alunos têm medo da matemát ica.  

B 4 O professor procura adequar sua linguagem à realidade do aluno.  

B 5 O professor usa dinâmicas em sala de aula.  

B 6 O uso da calculadora possibilita o  desenvo lvimento do raciocínio.  

B 7 O professor recorre ao livro didát ico ao propor at ividades diferenciadas.  
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C 1 O professor aco lhe as sugestões da SEE-MG para o t rabalho com a 

matemát ica.  

C 2 O professor respeita a diversidade dos alunos.  

C 3 O professor retoma o conteúdo t rabalhado quando os alunos não o 

compreendem.  

C 4 O professor propõe at ividades ava liat ivas constantemente e corr ige as 

at ividades propostas.  

C 5 O professor desenvo lve pro jetos mult idisciplinares.  

C 6 O professor diversifica sua maneira de ensinar.  

C 7 O professor não se prende a um único livro didát ico.  

C 8 A linguagem diversificada a juda a compreender a matemát ica.   

C 9 O professor t rabalha com situações problema.   

C 10 A problemat ização facilit a ao aluno a aplicação da matemát ica em seu 

dia-a-dia.  

C 11 A contextualização ajuda a compreensão da linguagem matemát ica.  

C 12 O professor sente necessidade de fazer avaliações escr itas.  

D 1 O professor limit a-se à au la exposit iva.  

D 2 O professor vincula a aprendizagem ao t reinamento de procedimentos.  

D 3 A part ic ipação dos alunos é rest r ita às respostas so licit adas.  

D 4 A pro fessora enfat iza a metodologia de ensinar a matér ia e cobrar 

exercíc ios.  

E 1 Atenção e concentração são fundamentais para a aprendizagem da 

Matemát ica.  

E 2 Exigem a atenção dos alunos para a explicação do professor.  

E 3 O professor t rabalha dando ênfase a interpretação e raciocínio.  

E 4 Contrapõem-se a problemas que se rest ringem a aplicação de fórmulas.  

E 5 O professor t rabalha os algor itmos para aplicá- los em seguida em 

situações-problema.  

E 6 O professor propõe desafios que est imulem o raciocínio e a cr iat ividade, 

não se rest r ingindo ao conteúdo programát ico.  

F 1 O professor inicia as at ividades com um diagnóst ico dos alunos 

ident ificando pré-requisitos.  
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F 2 A professora reorienta seu planejamento em função das deficiências 

encontradas.  

F 3 A esco la exige o cumprimento do programa de ensino.  

F 4 O professor complementa os exercícios do livro adotado com outros 

exercíc ios.  

 

Tendo essas asserções,  procedemos em seguida à ident ificação de 

convergências entre as diferentes ideias ali presentes.  Ao nomear as 

diferentes categorias que mostram o fenômeno que invest igamos, part imos do  

que t inham em comum, deixando que surgissem ao nosso o lhar,  as 

semelhanças entre o  que expressavam.  

Esse movimento deu or igem ao que, a seguir,  apresentamos no Quadro 

20. 

 

QUADRO 20 

Matr iz Nomotét ica.  

Unidades de significado 

Transformadas 

Sujeitos 

A B C D E F 
Desmot ivação do professor A1      
Preconceito  em relação ao 

aluno 
A2      

O professor é o  centro da 
aprendizagem 

A3 B1/B4  D3 E2  

Preconceito  em relação a 
matemát ica 

A4/A5 B2     

Aprendizagem como 
memorização 

A6      

Medo dos alunos com a 
matemát ica 

 B3     

Recursos didát icos  B5/B6/B7     
Aula exposit iva - ensino de 

matemát ica 
   D1   

Treinamento de 
procedimentos.  Aprendizagem 

   D2   

Cobrar exercícios -  ensino de 
matemát ica 

   D4   

Concepção de aprendizagem     E1  
Concepção de ensino      E3/E5/E6  

Pré- requisitos      F1 
Refaz o planejamento      F2 

Livro didát ico      F3/F4 
Reso lução de problemas      E/4  
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Ao observarmos o quadro podemos constatar que nenhuma das 

asserções do depoente C compõe as categorias eleitas por nós.  Isso decorre do 

fato de o depoente C apresentar uma postura bastante diferenciada dos demais 

professores.  Nesse sent ido, dizemos que esse pro fessor const itui aquilo  que 

na proposta metodológica ut ilizada chamamos de id iossincrasia.  Trata-se de 

vivenciar  o  fenômeno pesquisado de um ponto de vista diferenciado, 

demonstrando uma maneira dist int a de t rabalhar.  O pro fessor mostrou-se 

aberto às novas propostas pedagógicas,  acatando sugestões da Secretar ia  

Estadual de Educação, t rabalhando com projetos,  jogos e at ividades prát icas 

relacionadas à matemát ica.  Em seu depo imento afirma:  “Gosto de desenvolver 

projetos com eles,  em uma das escolas tenho o projeto de Xadrez que a gente 

desenvolve. . .” .  

Entre suas caracter íst icas,  temos que o depoente não se prende a um 

único livro didát ico,  diversificando sua maneira de apresentar o  conteúdo 

t rabalhado. Em suas aulas apresenta var iações explorando teoria  e prát ica de 

forma int egrada. “[. . .]  as aulas são às vezes exposit ivas não gosto de um livro 

só,  gosto de variar os livros que uso [. . .]”.  

Durante seu depo imento pode-se perceber o  compromet imento e 

responsabilidade do professor em relação ao aluno. O t rabalho que faz com os 

alunos procura desenvo lver a autoest ima e melhorar  o  relacionamento e 

convivência no dia-a-dia.  Em suas propostas,  procura relacionar o  conteúdo 

matemát ico com o vivido pelas cr ianças em seu cot idiano.  

Em relação à sua forma de avaliar,  afirma que avalia o  aluno a todo o 

momento, não deixando de dar importância à  ava liação escr it a,  porque os 

alunos gostam de “ter nota”.  “Tenho que fazer avaliação escrita eles gostam 

de avaliação escrita,  eles gostam de ter nota [. . .]”  Talvez daí se possa infer ir  

que o professor enfat iza mais a aprendizagem e o envo lvimento dos alunos do  

que o aspecto formal propr iamente dito .  

Retornando ao Quadro 20, podemos ident ificar idéias mais gerais que 

nos ajudam a compreender a t rama que const itui o  fenômeno que 

pesqu isamos. No caso, formamos as categorias que,  ao nosso olhar e tendo a 

questão geradora da pesquisa como foco, nos permitem avançar na 

generalidade.  
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O esquema abaixo, apresentado no quadro 21 fo i construído a part ir  do 

quadro 20 e ilust ra o  modo como art iculamos as diferentes unidades de 

significado dando origem às segu intes categor ias:  

1- Prát ica pedagógica,  organizada em três temas: centralização do processo  

educat ivo no professor,  os recursos didát icos ut ilizados e a reso lução de 

problemas.  

2- Concepções acerca do ensinar /aprender.   

3- Concepções prévias acerca da Matemát ica e seu ensino  
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QUADRO 21 

Quadro de convergências  

 

 

A1 

A2 

A3 

A4 

A5 

A6 

B1 

B2 

B3 

B4 

B5 

B6  

B7 

D1 

D2 

D3 

D4 

E1 

E2 

E3 

E4 

E5 

E6 

F1 

F2 

F3 

F4 

  

Centralização do 
processo educativo no 
professor 

Recursos didáticos 

Concepções prévias 
acerca da Matemática e 

seu ensino 

Resolução de problemas 

Concepções e prática 
pedagógica do professor 
de matemática 

Concepções acerca do 

ensinar/aprender. 
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A seguir,  tendo já terminado as análises passamos ao que denominamos 

o processo de teor ização propr iamente dito .  Trata-se de,  a part ir  dos 

depo imentos,  e da nossa interrogação, procurar art icular nossas compreensões 

com os estudos de Educadores Matemát icos que falam sobre os temas 

apresentados.  
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2 CONCEPÇÕES E PRÁTICA PEDAGÓGICA DO 

PROFESSOR DE MATEMÁTICA 

 

 

 Esse capítulo se organiza em torno das categorias apresentadas 

anter iormente.  Assim, abordamos no pr imeiro momento a prát ica pedagógica 

do professor de matemát ica,  discut indo os t rês aspectos que emergiram nas 

análises: O professor,  centro do processo ensino/aprendizagem; recursos 

didát icos e reso lução de problemas. Em seguida t ratamos separadamente das 

outras duas temát icas: a concepção de ensino aprendizagem do professor de 

matemát ica e o  preconceito .  

 

 

2.1 Prática pedagógica. 

 

 

No desenvo lvimento das análises consideramos relevante abordar de 

modo mais detalhado as concepções dos professores acerca de sua própr ia 

prát ica pedagógica.  Nesse sent ido procuramos, a segu ir,  expor essas 

concepções sobre sua visão de prát ica centrada no pro fessor e apo iada em 

recursos pedagógicos.  

 

 

2.1.1. Centralização do processo educativo no professor. 

 

 

A concepção dos professores entrevistados sobre sua própr ia prát ica 

está centrada,  de um modo geral,  na t ransmissão do conhecimento matemát ico  

em sala de aula.  Veem a prát ica docente como um desafio ,  que exige 

cr iat ividade. Entretanto,  para alguns essa cr iat ividade centraliza-se em torno 
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do uso de métodos mnemônicos que possibilitem aos alunos lançar mão de 

resultados já prontos para reso lverem situações propostas.  Para eles a  

aprendizagem é resultado de memorização como podemos observar na 

asserção: A-6 “O uso de artif ícios facilita a memorização”.  Chama a atenção  

o relato do depoente A que propõe a atividade “solteiro e casado” ao 

trabalhar a resolução de equações de primeiro grau.  Nesse modo de ensinar,  

o  aluno é int roduzido a uma forma de aprender que reforça o caráter míst ico 

da matemát ica esco lar onde os desenvo lvimentos do conhecimento matemát ico 

não são apresentados.  Isso reforça,  muit as vezes,  nos aprendentes,  a idéia de 

que matemát ica se decora sem necessidade de compreensão. 

Um outro aspecto enfat izado pelos depo imentos t rata do modo como os 

professores se preocupam não apenas com o seu desempenho pro fissional,  que 

está diretamente relacionado com o ensinar e aprender,  mas também com a 

influência exercida pelo meio social.  Isso pode ser observado quando 

enfat izam em seus depo imentos: A1 “O professor tem dif iculdade em 

trabalhar atualmente na área da educação”.,  A5 “O conhecimento algébrico 

é muito distante da realidade do aluno”.  

Entendemos que uma dificuldade em relação ao aspecto social da 

educação sempre esteve presente como uma caracter íst ica do t rabalho  do 

professor.  Especialmente porque o professor formado para t ransmit ir  

conhecimentos matemát icos a jovens de 12 a 16 anos depara-se,  no entanto,  

com um grupo com dificuldades como: prost ituição infant il,  fome, vio lência 

domést ica,  entre outros,  durante um per íodo considerável,  sem remuneração  

adequada, sem condições mater iais e técnicas pedagógicas sat isfatór ias.  

Nesse sent ido, Costa (2005) aponta a desigualdade social como 

contr ibuição para o  desgaste e dificuldades para exercer a pro fissão docente.  

Do professor é exigido que aborde o conhecimento a part ir  da realidade do  

aluno. De uma realidade da qual ele  própr io tem dificuldade de se aproximar.  

A relação professor/aluno vai além do espaço físico da esco la.  Os problemas 

sociais,  e a convivência familiar inter ferem no rendimento esco lar.  Os 

professores acabam exercendo suas funções sob pressão do contexto social,  na 

medida em que a sociedade exige que sejam eficazes a  todo custo.  Essas 

pressões geram conflitos,  ansiedade, est resse,  insegurança e mal-estar.  “O 
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ensino esco lar não é um fato iso lado, descontextualizado socialmente,  po is 

também não existe um ensino universal.” (BARALDI, 1999)  

Por outro lado, esta mesma dificu ldade lhe inc ita  a respeitar a  

diversidade de seus alunos,  como apresentado pela depoente C que afirma:  

C3:  [ . . .]  para dar assistência para todos [. . .]  quando eu percebo que as 

crianças não estão acompanhando volto atrás [. . .] .  Ou ainda, os depoentes A 

e B que afirmam A4- “A linguagem mais simples do professor facilita a  

compreensão dos alunos.”,  B1 “O professor util iza-se de linguagens 

acessíveis ao aluno.”. B4 “O professor procura adequar sua linguagem à 

realidade do aluno.” 

Ou seja,  superando e vencendo as dificuldades muitos professores 

conseguem êxito  em seus propósitos.  Mesmo no âmbito da esco la,  com tantos 

desafios,  há os que buscam aperfeiçoar seus conhecimentos e melhorar sua 

prát ica pedagógica,  em pro l dos discentes.  Compreendem que a educação do 

ponto de vista teor ia e prát ica têm uma perspect iva po lít ica e  cr ít ica,  e  

sentem-se responsáveis pelo aluno, tanto pelo seu sucesso quanto pelo seu 

fracasso.   

Entretanto, alguns,  em sua atuação, acabam por assumir o  centro do 

processo ensino aprendizagem e at r ibuem a si própr ios as ações que podem 

facilitar a aprendizagem, como observamos nas asserções: D3: “a 

participação dos alunos é restrita  às respostas solicitadas”; E2: “Exige a 

atenção dos alunos para a explicação do professor.” .  

Essa at itude se insere possivelmente na prerrogat iva que sempre lhes 

fo i imposta de t ransformar  os alunos em “pessoas de bem”, “em cidadão do 

futuro”.  Colocam-se como centro e procura fazer dos alunos outros iguais a si 

próprios,  que aprendam matemát ica com facilidade, que reso lvam exercícios 

at ravés dos mesmos meios que ele professor ut iliza,  entre outras 

caracter íst icas.  Nesse sent ido, Costa (2005) comenta: 

Cur iosamen te ao querer  t r ansformar  o “outro” ,  assinalando uma  
diferença (para “melhor”,  para  “mais)  com relação à  sua  “condiçã o 
or iginal”,  essa  ação educat iva  funcionar ia de ta l  modo que o 
conver ter ia  à  imagem e semelhança de quem educa.  Nest e sen t ido,  o 
grau de assemelhamento conseguido no cabo dessa  pecul iar  r elação,  
na  qual  quem educa se aut o-inst i tui  como modelo exemplar  a  ser  
r eproduzido,  imitado,  tornar -se-ia  aparen temente o cr i tér io decisi vo 
para  a  aval iação do sucesso ou insucesso dessa  ação (COSTA,  2005  
p.  1261). 
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Possivelmente,  para alguns desses pro fessores,  sua esco lha profiss iona l 

esteve impregnada do desejo de ensinar um conhecimento do qual gostavam.  

Como afirmávamos há pouco, talvez não se tenham preparado para lidar co m 

problemas sociais graves.  Mas, possive lmente também, com o passar dos anos 

e com a aquisição da exper iência,  tenham procurado apr imorar  a teor ia que 

aprenderam, po is como enfat iza D`Ambrósio (2007),  todo professor exerce 

sua prát ica,  tendo como suporte a teoria.  

Tardif (2000),  por sua vez,  aborda a questão dos saberes dos 

professores sob duas perspect ivas.  A pr imeira t rata dos saberes no sent ido  

rest r ito .  Designa os saberes dos professores durante a ação em sala de aula 

(nas at ividades de gestão de classe e de gestão de matér ia).  A segunda 

perspect iva t rata dos saberes em um sent ido amplo, ou seja,  o  conjunto dos 

saberes que fundamentam o ato de ensinar  no âmbito esco lar.  

Então, os saberes seja os de caráter rest rito  quanto os de caráter amplo  

estão correlacionados,  um depende do outro. Para se ter professores capazes,  

precisam-se tanto dos saberes rest r itos quanto dos saberes amplos.  Tardif 

(2000) diz que o pr imeiro está relacionado com as partes diversas como:  

formação inicia l e  cont ínua dos pro fessores,  curr ículo e socialização esco lar,  

conhecimento das disciplinas a serem ensinadas,  exper iênc ia na profissão, 

cultura pessoal e profiss iona l aprend izagem com os pares.  Enquanto que o 

segundo engloba os conhecimentos,  as competênc ias,  as habilidades (ou 

apt idões) e  as at itudes dos docentes,  ou se ja,  aquilo  que muitas vezes é  

chamado de saber,  de saber- fazer e de saber-ser.  

Os saberes dos professores sã o temporais,  pois são ut i l izados e se  
desenvolvem no âmbit o de uma car reir a ,  i sto é,  ao l ongo de um  
processo temporal  de vida  profi ssi onal  de longa duração no qual  
intervêm dimensões iden t i tár ias, dimensões  de socia l ização 
profissional  e também fases e mudanças.  A carreir a  é também um 
processo de socia l ização,  i sto é,  um processo de marcação e de  
incorporação dos indivíduos às prá t icas e rot inas 
in st itucional izadas das equipes  de t r abalho.  Ora ,  essas  equipes d e  
t rabalho exigem que os indivíduos se adaptem a  essas prát icas e  
rot inas,  e não o inver so.  Do pon to de vi sta  profi ssi onal  e da  
carrei ra ,  saber  com o viver  numa escola  é tão impor tante quanto 
saber  ensinar  na  sa la  de aula .  Nesse sen t ido,  a  in serção numa 
carrei ra  e o seu desenrolar  exigem que os professores assimilem  
também saberes prá t icos específi cos a os lugares de t r abalho,  com  
suas rot inas,  valores,  r egras etc.  (TARDIF,  2000, p.217) 
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Os saberes docentes não são construídos somente na prát ica.  Muitos 

desses saberes são provenientes de vár ias fontes,  elaborados e construídos 

desde o início da formação inicial e acompanharão o professor por toda sua 

vida pro fissional.  Em realidade, segundo o próprio autor,  esses saberes 

abrangem uma diversidade de objetos,  de questões,  relacionados com o 

t rabalho. (TARDIF, 2000)  

O const ituir-se do professor enquanto um pro fissional da Educação é 

um processo que não se rest r inge ao curso de formação inicia l.  Na perspect iva 

de Larrosa (2002) que discorre sobre o sent ido mais pro fundo do termo  

exper iência,  para se ter exper iência não há um caminho, uma receita,  um 

tempo previsto .  Tem-se sempre uma dimensão de incerteza que não pode ser 

reduzida.  A exper iência não é um caminho até um objeto previsto ,  até uma 

meta que se conhece de antemão, mas é uma abertura para o  desconhecido. 

Os professores entrevistados lidam com suas exper iências e  

provavelmente em graus var iados vão se const ituindo profissionais da 

educação. Nesse processo um dos aspectos que chamou a atenção fo i o  que se 

refere ao modo como usam e concebem o mater ial didát ico.  
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2.1.2 - Recursos didáticos  

 

 

Os recursos d idát icos ut ilizados em sala de aula são inst rumentos que 

auxiliam o pro fessor no desenvo lvimento de suas at ividades pedagógicas,  e  

podem proporcionar ao aluno melhor compreensão do conteúdo t rabalhado. 

Os recursos didát icos na maior ia das esco las são selecionados pelos 

professores conforme a necessidade e adequação à proposta de trabalho da 

equipe pedagógica.  

A tecno logia co loca à disposição das esco las uma sér ie de recursos 

potentes,  como o computador,  a televisão, o  DVD, dentre outros,  mas nem 

todos os professores têm acesso a esses recursos.  Na maior ia das esco las o  

que é ut ilizado no dia-a-dia são recursos didát icos comuns, como quadro, giz,  

e o  próprio livro didát ico.   

Em uma sociedade em que a comunicação se apó ia no uso das 

calculadoras e  computadores,  nada mais natural que os alunos ut ilizem essas 

ferramentas para explorar ideias numér icas,  regular idades em seqüência,  

desenvo lver  habilidades de manuseio e aplicação, discut ir  e aplicar ideias 

matemát icas.  Entretanto o que observamos é uma grande ênfase,  por parte dos 

professores part icipantes da pesquisa,  no uso do livro didát ico.  

O livro didát ico é o  recurso pedagógico mais usado por muitos 

professores,  sendo considerado o mater ial de referência para o  professor,  por 

dar suporte à sua prát ica pedagógica.  Em alguns casos se tornam uma das 

pr incipais fontes de informação para o  ensino e aprendizagem.  

O livro didát ico é considerado um inst rumento de comunicação, de 

produção e t ransmissão de conhecimento,  de organização dos conteúdos a 

serem ensinado e também procura indicar a forma como o professor deve 

fazer seu planejamento durante todo o processo de esco lar ização (ATAIDES,  

2008).  

A cada ano as obras são reformuladas,  o  que possibilita acompanhar a  

evo lução das ideias e  da tecno logia de confecção dos manuais.  Mesmo assim,  
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não houve mudanças na mane ira t radicional de se explicar o  conteúdo 

matemát ico.  O professor explica e o  aluno reproduz como máquina,  como 

afirma Ataídes (2008) “O ensino cont inua arbit rár io  e centrado no professor  

que se const itui em responsável por expor e demonstrar r igorosamente tudo 

no quadro de giz. . .”.  Isso pode ser confrontado com o que afirma o depoente 

D quando diz -“[. . .]  Dou exercícios,  bastantes exercícios,  tem participação 

dos alunos,  pergunto muito,  preocupo se eles estão realmente aprendendo .  No  

caso, o livro didát ico,  provavelmente,  é a fonte que alimenta essas listas de 

muitos exercíc ios que servem para a fixação do conteúdo apresentado pelo  

professor. 

Nesse modo de lidar com o conhecimento esco lar da matemát ica,  a  

aprendizagem do aluno é considerada passiva e consiste na memorização e na 

reprodução (imit ação/repet ição) precisa dos raciocínios e procedimentos 

ditados pelo pro fessor ou pelos livros (Fio rent ini,  1994, p.7) 

Apesar de exist ir  um forte vínculo entre pro fessor e livro didát ico,  

alguns dos pro fessores entrevistados buscam complemento em vár ios textos,  

buscando art iculação entre esses recursos,  como se pode observar nos 

depo imentos de B e de F B7:  “[. . .]  nesse livro que a gente está agora tem 

aquelas atividades no f inal,  trabalho em equipe que eu acho muito 

interessante.” e  F4: “[ .. .] No geral eu trabalho livro mas não limito tanto a 

livro também não ,  sempre pref iro estar levando alguma coisa de novo para 

os meninos eu acho as vezes ruim você  f icar limitado a um livro só.  Fazer 

exercícios diferentes.” 

Certamente há uma preocupação entre os professores em lançar mão de 

outros recursos didát icos.  Entretanto,  chama-nos a atenção que apenas um dos 

entrevistados menciona jogos e pro jetos mult id isciplinares ao descrever como 

se desenvo lve sua prát ica pedagógica.  O t rabalho  com a calculadora também é 

citado apenas pelo depoente B 

Apesar de a máquina de calcular ter sido cr iada para subst ituir o  

cálculo  escr ito  e agilizar a  reso lução de problemas complexos,  demorados e 

t rabalhosos,  pode também ser usada como inst rumento de aprendizagem, por  

favorecer a busca de regular idades,  o  desenvo lvimento de est ratégias para 

reso lução de situações-problemas, como enfat izam os Parâmetros Curr iculares 

Nacionais:  
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A máquina de calcular  foi  cr iada para  subst i tui r  o cálculo escr i to,  
mui tas vezes demorado,  t r abalhoso e passí vel  de er ro.  Mas não 
subst i tui  o cálculo m en tal,  pois seu uso habi tual  impl ica  uma sér ie  
de operações  men tais para  r ealizar  cá lculos  com plexos.”  (BRASIL,  
1998,  pág.  146). 

A calculadora é um importante inst rumento usado na vida cot idiana.  Ela 

se tornou tão popular que a encontramos em todos os lugares.  Todas as 

pessoas que possuem uma calculadora conhecem os procedimentos básicos 

para realizar as operações simples.  Entretanto, nem todas as pessoas sabem 

ut ilizar todos os recursos oferecidos por ela.  Pensando nisso,  e na importância 

significat iva que t raz para a vida cot idiana e para o  ensino e aprendizagem da 

Matemát ica,  o  professor que atua nessa disciplina esco lar pode incorporá- la  

em sua prát ica pedagógica diár ia,  como manifesta em seu depo imento,  o 

depoente B: [. . .]  a calculadora eu deixo usar porque tem aquele mito que com 

a calculadora ele não vai raciocinar né eu acho que pra fazer contas ele não 

vai raciocinar,  ele vai repetir só procedimentos alguns procedimentos para 

obter um resultado. Então de vez em quando, eu deixo usar calculadora .” Ou 

seja,  para esse pro fessor efet ivamente o uso da calculadora,  quando bem 

encaminhado, possibilita o  desenvo lvimento do raciocínio.  

Apesar de todos os recursos didát icos que estejam disponíveis,  para 

D’Ambrosio,  o  professor se const itui ao se dedicar aos alunos e à sua tarefa 

com amor,  dedicação. Para que o professor tenha bom desempenho e seus 

alunos tenham sucesso no futuro se fazem necessár ios alguns requis itos como 

aponta o  autor:  

Ninguém poderá  ser  um bom professor  sem dedicaçã o,  preocupaçã o 
com o próximo,  sem amor  num sen t ido amplo.  O professor  passa  a o 
próximo àqui lo que n inguém pode t i r ar  de a lguém,  que é o 
conhecimen to.  O verdadeiro professor  passa  o que sabe não em  
t roca  de um salár io (pois se assim fosse,  melhor  ser ia  ficar  ca lado 
49 minutos!) ,  mas somen te porque quer  ensinar ,  quer  mostr ar  os  
t ruques e os macet es que conhece.    (D`AMBROSIO,  2007,  p. 84) 

Para D’Ambrósio  educar é  um ato de amor,  um ato polít ico,  um amor  

que se manifesta em não querer br ilhar  sozinho, em não o fuscar o  br ilho  

daquele aluno que sabe mais que o professor.  

Nesse sent ido a preocupação do professor é a de construir com seus 

alunos um caminho de cr iat ividade, de senso cr ít ico,  contr ibuindo assim para 

a formação de um cidadão part icipante e compromet ido. Uma das 

possibilidades que o t rabalho com a Matemát ica na esco la o ferece para esse 
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cresc imento é propor desafios que abram espaços para o  desenvo lvimento de 

est ratégias.  A Reso lução de Problemas,  enquanto proposta metodológica é 

inegavelmente um caminho pr ivilegiado. 

 
 

 

2.1.3 - Resolução de problemas 

 

 

A palavra problema vem do grego problemat is,  que significa 

“obstáculo” e Po lya define problema num sent ido amplo, fazendo dist inção  

entre o  problema em si e o  processo de reso lução. Para o  autor uma pessoa 

está diante de um problema quando procura “conscientemente uma ação  

apropr iada para obter um objet ivo claramente concebido, mas não at ingíve l de 

maneira imediata”.  (POLYA,  1995, p.3) Ao realizar  essa ação dá-se a  

reso lução do problema. Sem esta ação, não há problema. Para o  autor,  a noção 

de dificuldade é inerente ao conceito  de problema.  

Entretanto,  para se formular um problema é necessár io  observar o  

contexto relacionado e os procedimentos de reso lução Para o matemát ico,  um 

grande problema é aquele que se torna fonte de novas idéias e é capaz de 

fert ilizar outros campos de conhecimento. O cient ista,  ao se ver diante de uma 

questão para a qual ainda não se sabe a so lução, sente-se est imulado a 

procurar caminhos que acabam por enr iquecer diversos campos do  

conhecimento.   

No t rabalho desenvo lvido em sala de aula com a proposição de 

problemas e exercíc ios que est imu lem o fazer matemát ico,  tanto professor 

quanto aluno podem exercer sua cur iosidade co locando questões a si mesmos,  

procurando so luções adequadas.  É importante desenvo lver a compreensão de 

que não exist e uma so lução única e o  aluno é est imulado a gerar questões,  

fazer conjecturas e eventualmente prová- las.     

Assim, para a comunidade de Educação Matemát ica a reso lução de 

problemas const itui uma metodologia de t rabalho, baseada no pensar  

consciente,  pró-at ivo, livre,  cr iat ivo, colet ivo e focado no problema. Seu 

maior desafio  não está em const ituir a  so lução, mas sim em ser capaz de 
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entender,  reconhecer e analisar o  problema apresentado seguindo,  

eventualmente,  os quatro passos propostos por Polya: 1º Compreender o  

problema; 2º Elaborar um plano de ação ; 3º Executar o  plano e finalmente,  4º  

Fazer o  ret rospecto ou ver ificação. Isso não significa que se deva seguir cada 

um desses passos de forma mecânica e sem consciência.  Entretanto,  fornece 

um caminho para organizar idéias e possibilitar um bom desenvo lvimento  

matemát ico.  

 A reso lução de problemas é vista por educadores matemát icos como 

ponto de part ida da at ividade matemát ica.  As situações desafiadoras para 

reso lver e t rabalhar  a reso lução de problemas é est ratégias de convicção que 

dão significado ao conhecimento matemát ico.   

Segundo Dante (1989),  vivemos numa sociedade tecno lógica em 

constantes mudanças,  o  que nos co loca diante do desafio  de preparar os 

alunos para serem adultos em um mundo imprevis ível no que se refere ao  

desenvo lvimento de habilidades espec íficas,  bem como conceitos e algor itmos 

matemát icos que possam vir a ser úteis no futuro. A proposta do autor é a de 

preparar o  estudante para lidar com situações novas,  quaisquer que sejam.  

Conforme enfat iza,  ensinar apenas conceitos e algor itmos que 

atualmente são relevantes não é o  melhor caminho, po is esses mesmos 

procedimentos podem se tornar obso letos em poucos anos.  Um exemplo  

int eressante é o  da calculadora que há 25 anos se rest r ingia a uma pequena 

parcela da população. Hoje pode ser encontrada no comércio por baixos 

valores.  O uso da calculadora já fo i abordado em outra parte desse texto. 

Na esteira do t rabalho com problemas em sala de aula,  defendemos a 

ênfase em propic iar ao aluno o uso da linguagem matemát ica para interpretar  

questões formuladas verbalmente.  “Só se expressa por escr ito  aquilo  que fo i 

compreendido. Se há compreensão, o  aluno pode buscar diversas maneiras 

para escrever o  que aprendeu”. DUARTE (2005) 

Desenvo lver habilidades para reso lver questões matemát icas 

envo lvendo est ratégias deve se tornar um hábito  para o  aluno e seu uso deve 

ser est imulado diar iamente.  Assim, a so lução de problemas com o auxílio  de 

figuras,  diagramas e gráficos facilita a interpretação e compreensão de dados 

abstratos,  fornecidos pelo texto. 
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Faz-se necessár io  também expressar-se oralmente ou por escr ito ,  com 

suas própr ias palavras at r ibuindo significado aos conceitos abst ratos e 

formulando questões expressas verbalmente.  É necessár io  so licit ar aos alunos 

esclarecimentos de suas reso luções,  como também co locar questões que lhes 

permit am “ir além” do descoberto (BARALDI, 1999).   

Nas at ividades em que se possibilita ao aluno o uso de est ratégias de 

so lução e de análise cr ít ica de erros,  part indo dos casos mais simples para 

mais complexos,  certamente se está contribuindo para que a aprendizagem 

matemát ica se desenvo lva.  “A testagem e comprovação das hipóteses são 

determinantes da reorganização dos conceitos envo lvidos e da descoberta de 

novos conceitos” (BARALDI, 1999).   

Daí a importância da matemát ica ser t rabalhada de forma 

contextualizada e interdisc iplinar.  Assim,  o aluno desenvo lve habilidades em 

int erpretação e afinidade com a linguagem matemát ica,  como esclarece os 

Parâmetros Curr iculares Nacionais.  

O est ímulo a  capacidade de ouvir ,  discut i r ,  escrever ,  ler  idéias  
matemáticas,  in terpretar  sign ificados,  pensar  de forma cr ia tiva ,  
desenvolver  o pensamen to indutivo/dedut ivo,  é o caminho que vai  
possibi l i tar  a  ampliação da  capacidade para  abst r a ir  elemen tos  
comuns a  vár ias si tuações,  para  fazer  con jecturas,  general izações e  
deduções simples com o também para  o apr imoramen to das  
r epresen tações,  ao mesmo tempo que permit irá  aos a lunos i r em se  
conscien t izando da  impor tância  de comunicar  suas idéias com  
concisão. (BRASIL,  1998,  p. 63) 

 A pesquisa nos mostrou que alguns dos professores que part iciparam 

com seus depo imentos,  efet ivamente falam sobre seu t rabalho enfat izando a 

importância da aplicação da matemát ica no dia a dia,  como a professora C que 

afirma: “[. . .]é  mais fácil  de a gente estar inserido, contextualizado pro 

aluno poder fazer uma auto crítica e poder estar inserido aquilo que ele 

aprende na vida dele normal  no dia a dia deles,  aplicando no dia-a-dia 

deles.”  O depoente E é ainda mais explícito  quando descreve seu modo de 

compreender o  t rabalho com reso lução de problemas: “[.. .]  Procuro trabalhar 

a matemática  dando ênfase a raciocínio e interpretação  e  raciocínio,  

problemas.. . ,não  problemas que eu costumo chamar receita de bolo,  aqueles 

que só trocam os números e é a  mesma fórmula. Este tipo de problemas eu 

procuro evitar[. . .] .   Entretanto,  ao descrever um pouco mais como atua,  

enfat iza que é necessár io  que os alunos tenham domínio preciso de algor itmos 
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para que possam aplicá- los nos problemas. Vejamos o que diz:  [ . . .] lógico, que 

eles precisam saber desenvolver o algoritmo direitinho da resolução da 

equação por exemplo  mas eu dou mais ênfase a interpretação e  raciocínio.  

Nesse sent ido, apesar de mencionar a importância da interpretação e do 

raciocínio dos alunos,  o  professor talvez tenha dificuldade em propor 

situações em que o aluno desenvo lva,  por ele  mesmo, suas est ratégias de 

reso lução das situações propostas pelo professor.  Talvez isso se deva à 

concepção muito presente entre os pro fessores de que é necessár io  garant ir  a  

aprendizagem através de exerc ícios de fixação. Esse fato é reforçado pelo  

depoente D que afirma “[.. .]Trabalho usando giz,  o quadro e o livro,  que é o  

que a gente tem. Dou exercícios,  bastantes exercícios [. . .]” 

De modo geral o  que constatamos é que a maior ia dos pro fessores 

part icipantes da pesquisa t rabalham com problemas mais como fixação de 

conteúdos e algor itmos aprendidos do que na perspect iva proposta pelos 

Parâmetros Curr iculares Nacionais.   
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2.2 Concepções acerca do Ensinar/Aprender.  

 

 

O ensino  de Matemát ica vem so frendo grandes modificações nos 

últ imos anos,  em todo o mundo. No entanto estudos recentes de educadores 

matemát icos apontam que os result ados das avaliações nacionais e  

int ernacionais revelam que a aprendizagem matemát ica dos alunos do ensino  

fundamental e médio ainda é insufic iente em muitos países do mundo. 

No Brasil apesar dos constantes esforços para melhorar o  ensino de 

Matemát ica ainda não temos um result ado sat isfatório .  As últ imas avaliações 

realizadas nas sér ies inic iais do ens ino fundamental mostram que os alunos 

não têm um bom desempenho em questões que envo lvem a descoberta da 

operação que reso lve um determinado problema, a reso lução de problemas 

geométr icos,  a interpretação de dados dispostos em tabelas e gráficos e a  

compreensão dos números racionais (sua forma decimal e fracionár ia).  E  

muitos alunos desconhecem o procedimento do cálculo de uma porcentagem 

simples.  (SIMAVE, 2009) 

Entretanto, os problemas de ensino e aprendizagem da Matemát ica são 

muitos,  a começar pe la forma iso lada como as diversas discip linas vêm 

trabalhando apesar de todo incent ivo ao t rabalho desenvo lvido de forma 

int egrada. No âmbito da própr ia matemát ica,  há ainda muito presente a  

concepção da linear idade do conhecimento matemát ico.  A matemát ica é vista  

por muitos alunos como uma matér ia difícil,  que só é apreendida por gênios,  

isto  devido à mane ira com que ela é  abordada por muitos professores.  Muitos 

seguem uma organização linear de conteúdos.  Cada conteúdo depende do visto  

anter iormente,  como um pré-requis ito  para aquele conteúdo. Por um lado, 

pode-se considerar que alguns conhecimentos precedem outros e que as 

formas de organização sempre indicam um percurso,  não subest imando os 

conhecimentos adquir idos pelo aluno no decorrer da sua vida.  

A depoente F,  ao mencionar que,  ao iniciar o  ano, faz uma sondagem 

para diagnost icar quais os conhecimentos que os alunos possuem, reforça em 



56 
 

 

suas palavras essa visão linear  da Matemát ica quando afirma:  “[. . .]  este ano o 

que eu percebi [ . . .]  uma def iciência muito grande, mas muito grande mesmo 

de ter sempre que estar voltando lá atrás, . . .[. . .] . 

Uma possíve l dificuldade encontrada pelos alunos talvez seja o  caráter 

de perfeição que é at r ibuído ao conhecimento matemát ico.  Talvez como se ele  

t ivesse sa ído já per feito  da mente dos matemát icos.  Sobre isso D’Ambrosio  

reforça que:  

Mas a  conotaçã o que t em a  matemát ica  de in fa l ibi l idade,  de r igor ,  
de precisã o e  de ser  um instrumen to essencia l  e poderoso no mundo 
moderno torna  sua  presença exclusiva  de outr as formas de  
pensamen to.  Na verdade,  ser  r acional  é iden t i ficado com dominar  a  
matemática .  A matemática  apresen ta-se como um deus mais sá bi o,  
mais milagroso e mais poderoso que as  divindades t r adicionais e  
outr as tr adições cul tura is.  (D´AMBROSIO,  2007, p.  113,114)  

Como, então, modificar o  t rabalho com a Matemát ica na esco la para que 

o conhecimento possa passar a fazer  sent ido para os alunos? Como 

t ransformar essa forma de ens ino que se ancora na repet ição dos conteúdos? 

Uma das tentat ivas que vem sendo feit a no Brasil (e  em outros países) é  

a de apresentar documentos que, result ando de pesquisas e estudos,  exponham 

sugestões para a atuação do professor.   

Em 1997, uma equipe do Minist ér io  da Educação elaborou um 

documento para direcionar  e unificar o  ens ino no Brasil.  Os Parâmetros 

Curr iculares Nacionais,  com propostas educacionais vo ltadas para o  exerc ício  

da cidadania.  

Neste documento há um direcionamento específico para o  professor de 

matemát ica e seu conteúdo, pr ior izando a reso lução de problemas usando  

fatos do cot idiano, para exercício da cidadania,  desenvo lvendo sua capacidade 

de aprender,  tendo como meios o domínio da leit ura,  da escr ita e do  

conhecimento matemát ico.  Desta forma será permit ido ao aluno compreender  

o  mundo, o  ambiente cultural e po lít ico à sua vo lta de forma cr ít ica e  

part icipat iva.   

Assim, a Matemát ica t raz grandes contribuições para o  processo de 

ensino e aprendizagem, po is tem relações est reitas com outras áreas de 

conhecimento e da at ividade humana. Lembrando que ela faz parte da vida de 

todos nós e sendo aplicada em diversas situações do dia-a-dia como:  

pagamento,  cálculos,  consumo, contagens,  leitura de gráficos,  como enfat iza o  
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Guia Curr icular  de Matemát ica para o  t rabalho  com a matemát ica no Ensino  

Fundamental  

Sabendo que o a luno,  ao chegar  à  escola ,  já  adquir iu var iado 
conhecimen to matemático em suas vi vências e  já  faz  uso d o 
r eper tór io adquir ido,  ut i l izando a té mesm o est r a tégias não 
convenci onais para  r esolver  problemas de seu  cot idiano.  Embora  
este  conhecimen to se ja  não-sist emat izado,  é i ndispensável  que a  
escola  r esgate as exper iências,  ut i l izando-as como pon to de par t ida  
para  o ensino formal.  (MINAS GERAIS,  1997,  p. 38) 

Uma das fina lidades da matemát ica é  seu caráter prát ico,  pois permite 

reso lver problemas do cot idiano das pessoas,  na convivência no dia-a-dia e  

exercer seu direito  de cidadania.  Entretanto a aprendizagem da Matemát ica 

não deve reduzir-se aos problemas da vida prát ica.  Pode também contr ibuir  

para o  desenvo lvimento do raciocínio,  da coerência,  t ranscendendo assim os 

aspectos prát icos dessa área do conhec imento. 

No mundo em que vivemos cercados de informações e linguagens 

diferenciadas,  a matemát ica nos fornece algumas ferramentas que poderão ser  

usadas para decifrar essas informações.  Assim, saber ler formulár ios,  

int erpretar gráficos,  tabelas,  fazer cálcu los mentais são alguns dos objet ivos 

do ensino da matemát ica,  visto  que estamos educando para a cidadania.  

Educar para a c idadania neste mundo em que o desenvo lvimento tecno lógico é 

uma realidade exige que a esco la seja capaz de estar cont inuamente em 

processo de t ransformação. São necessárias mudanças em todos os âmbitos,  

especialmente no que se refere ao desenvo lvimento social,  intelectual e  

cultural de todos.  Como afirmam Rivero e Gallo  (2004) “[. . . ]  a sociedade 

contemporânea exige a formação global dos indivíduos para que se adaptem 

facilmente às freqüentes e rápidas mudanças tecno lógicas”.  

Na pesquisa,  os professores enfat izam uma metodologia de t rabalho  

com a Matemát ica centralizada na memorização. Podemos constatar isso nas 

seguintes expressões do depoente D. D2 :  “[ . . .]  dou exercícios,  bastante 

exercícios.” E “[. ..]  é isso,  é a matéria e  bastante atividade e a participação 

deles também, vão ao quadro, vou às carteiras”. 

O pro fessor no caso preocupa-se em repet ir ,  com os alunos,  exercícios 

que possam garant ir  a memorização. A part icipação dos alunos,  no caso, 

enfoca a “ida ao quadro-negro” para que possam mostrar o  que fizeram e 

sejam corr ig idos em seus erros.  
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E necessár io  desmist ificar a ideia que diante da matemát ica o aluno  

deve ter uma postura passiva mera reprodução de conhecimentos.  A exigênc ia 

do mundo de ho je leva a um novo perfil de profissional: Quest ionador,  que 

possa lidar com vár ias informações ao mesmo tempo, que saiba t raba lhar em 

equipe e que tenha capacidade para reso lução de problemas. A tendênc ia é  

que cada vez mais o  profissional necessit e desenvo lver a capacidade de 

compreender,  comunicar,  ut ilizar e explic itar conceitos e procedimentos 

baseados no pensamento matemát ico.  

A aprendizagem matemát ica ocorre num contexto de interações,  de 

t roca de idéias,  de saberes,  de construção co let iva de novos conhecimentos.  O 

professor tem um papel fundamental como mediador e or ientador dessas 

int erações.  Entretanto,  é importante que o aluno perceba que pode aprender e  

também ensinar com seus pares.  Todos os envo lvidos no processo, aluno e 

professor,  são co-responsáveis pela aprendizagem.  

[ . . . ]o grande desafi o do educador  e do educando é garan t ir  o 
movimen to exerci tado na  aprendizagem,  que não acei ta  mais a  
passividade de um ou de outro,  mas a construção em uma visã o 
ecol ógica  e planetár ia  na  qual  estão presen tes o diá logo e os  
processos de r eflexã o.  (RIVERO & GALLO,  2004,  p. 87) 

Neste processo entre professor,  aluno e conhecimento,  a linguagem se 

apresenta como importante inst rumento de comunicação, possibilitando a 

int eração entre as pessoas,  permit indo assim uma conexão entre o  passado, o 

presente e o  futuro.  (DUARTE, 2005)  Assim a linguagem poss ibilita  o  

regist ro ,  concedendo às novas gerações o acesso a todo o conhecimento já  

construído, a todas as idealizações já feitas pelo homem, que se encontram 

disponíveis.  No caso específico do conhecimento matemát ico,  o  processo  

ensino/aprendizagem se estende entre códigos,  sentenças matemát icas e  

textos. 
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2.3 Concepções prévias acerca da Matemática e seu 

ensino. 
 

 

 A análise das fa las dos pro fessores  nos mostrou que seu modo de 

compreender a matemát ica e sua própr ia prát ica está impregnada de alguns 

preconceitos como podemos constatar nas seguintes afirmações dos 

professores A e B: A2  A maioria dos alunos hoje em dia está mui to sem 

interesse,  eles não têm perspectiva de um futuro, eles não têm vontade de 

aprender,  a partir do momento que ele não tem vontade de aprender,  f ica 

mais dif ícil.  A4 [. . .]  a gente sabe que tem parte da matemática que é muito 

dif ícil de entender . ,  A5 Álgebra é muito distante é muito dif ícil você colocar 

às vezes,  determinadas situações na álgebra no dia-a-dia dos meninos.  B3: 

[. . .]  os meninos eles sentem muito  eles chegam a  ter medo . . . . . .né eles 

chegam a  ter medo né da matemática; e B2: [ . . .]  a matemática ela é  

considerada a matéria mais dif ícil.   

No texto a seguir apresentamos considerações que podem nos ajudar a  

compreender alguns mot ivos para essas concepções prévias acerca da 

Matemát ica.  

 A Histór ia da Matemát ica nos permite conhecer caminhos que foram 

sendo t rilhados pelas diferentes cu lturas para o  desenvo lvimento do 

conhecimento matemát ico.  As diferentes civilizações,  em seu tempo e em seu 

lugar,  foram cr iando est ratégias que lhes permit issem lidar com o espaço ao  

seu redor e com o tempo no qual estavam imersas.  Os gregos instalam, nesse 

movimento da matemát ica,  uma forma racionalista de lidar com o 

conhecimento.  Procuram por generalizações e demonstrações r igorosas em 

torno das afirmações matemát icas.  (ANASTACIO, 1999).  

A part ir  da cultura grega,  portanto, a Matemát ica assume uma 

racionalidade que se caracter iza pela supremacia do pensamento rigoroso, 

lógico e universal.  Isso contr ibui para que o conhecimento matemát ico seja 

visto ,  ainda ho je,  como a ciência exata,  que não admit e dúvidas.  Isso leva 
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muit as pessoas a veren-na a part ir  desse preconceito .  Ela é considerada uma 

verdade inquest ionável,  descontextualizada, abst rata.   

Essa maneira de vê- la influencia imensamente o t rabalho que é 

desenvo lvido na esco la o  qual pr ivilegia números e fórmulas,  que muitas 

vezes não possuem nenhum significado. (BARALDI, 1999).  Também,  

caracter iza-se como uma ciência autoritária,  impondo sempre aos alunos seus 

conceitos e const ituindo seus pro fessores como donos da verdade, e os alunos 

como meros receptadores.   

Reforçando essa postura em relação à matemát ica,  D’Ambrósio (2001, 

p.75) aponta-a como a ciência do r igor,  da prec isão e de ser um inst rumento 

essenc ial e poderoso do mundo moderno. Entretanto,  contrapõe essa visão a 

outra,  pois para muitos: “Ela se apresenta como um deus mais sábio,  mais  

milagroso e mais poderoso que as divindades t radicionais e de outras 

culturas”.  

Talvez possamos, em relação a esse modo de vê- la,  buscar as raízes 

desse preconceito  em relação à matemát ica entre os própr ios gregos.   S ilveira 

(2009) descreve o papel desempenhado por Pitágoras,  importante filó so fo  

matemát ico em relação à religiosidade do povo: 

Pi tágoras de Samos,  que se t ornou figura  legendár ia  na  própria  
An t iguidade,  ter ia  sido an tes de mais nada um reformador  r el igioso,  
pois r eal izou uma modifi caçã o fundamental  na  doutr ina  ór fica ,  
t ransformando o sen t ido da  “via  de sa lva ção”,  onde “em lugar  do 
deus Di on ísio colocou a  matemát ica”  (SILVEIRA,  2009 p. 4 e 5 ) 

Na época, aproximadamente no século VI a.C.,  a matemát ica era vist a  

com caráter religioso. Pitágoras pretend ia pur ificar seus discípu los at ravés da 

ciência mister iosa dos números.  Seu noviciado se submet ia a uma prova que 

se const ituía em quatro graus: pr imeiro,  a preparação; segundo, a pur ificação ; 

terceiro a per feição e quarto, epifania.  Aqueles que não conseguiam decifrar  

os enigmas apresentados eram humilhados e expulsos da esco la.  Demonstrava-

se,  assim,  o  caráter ideo lógico que a matemát ica apresentava,  confirmando o 

discurso de que era para poucos.   

Atualmente,  apesar também de alguns poderem ter a Matemát ica como 

uma crença inquest ionável,  reiterando assim seu caráter religioso, é mais 

vista como elemento selecionador,  para esco las,  alunos e pro fessores.  

Apresenta-se com o r igor comparável ao dos tempos pitagór icos.  Provas 
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difíceis,  a lunos com rendimento insat isfatório  levando-os à reprovação, às 

vezes apenas em matemát ica.  O mito  remonta ao sent ido histór ico da 

dificuldade da matemát ica,  sua or igem,  seus pr imeiros ensinamentos,  nas 

pr imeiras reprovações de quem estuda e não aprende, em oposição ao 

int eligente e ao iluminado. (SILVEIRA, 2009) 

Esse preconce ito  está de tal modo presente na sociedade que esta não  

quest iona tamanhos níveis de reprovação na discip lina esco lar.  Atr ibu i-se ta l 

importância à Matemát ica que parece ser natural tê- la como a matér ia que 

decide a vida de muitas pessoas e sem a qual não se pode viver.  A mídia vem 

reforçando este pré julgamento quando diz: “A matemát ica causa calafr io s,  

terror, pânico, medo e dor,  como também assusta e tortura.”(SILVEIRA,2009)  

Diante desse quadro, uma questão se apresenta para nós: como o 

conhecimento matemát ico pode causar tanto terror se,  segundo o filóso fo-

matemát ico Galileu,  a matemát ica está presente no mundo já que esse fo i 

cr iado em linguagem matemát ica? Segundo o cient ista era preciso que o 

homem aprendesse matemát ica para compreender o  mundo. 

Gal i leu concebe o un iver so fí sico com o todo,  um mundo de 
extensão,  figura ,  movimen to e peso.  O mundo real  é matemát ico,  e  
toda causal idade imediata  é col ocada  em movimen tos  
quant i tat ivamen te r edut íveis de seus  elemen tos a tômicos  e ,  
consequen temen te,  apenas a través da  matemát ica  pode- se chegar  ao 
verdadeiro conhecimen to do mundo.  (ANASTÁCIO,  1999,  p.  49) 

Essa concepção galilaica de matemát ica é ,  ainda,  bastante veiculada,  na 

medida em que é comum ouvirmos expressões tais como: “A matemát ica está  

em tudo!”.  Essa afirmação tem consequências na esco la na medida em que o 

professor,  no decorrer do processo educacional,  com a concepção da 

matemát ica pré-construída,  acaba por t ransmit ir  em suas aulas,  ainda que sem 

muit a consciência,  e  a demonstrar em seus gestos,  ações e falas as mesmas 

concepções que fo i internalizando em seu própr io processo de formação. No 

processo de ensinar e aprender acontece a inter ferência do aprendido na 

relação dele que ensina e do aluno que aprende.  

Nos depo imentos dos professores,  observamos a dificuldade encontrada 

em trabalhar alguns conteúdos matemát icos,  como a álgebra,  por exemplo, por  

se apresentar distante da realidade do aluno e ser de difícil aprendizagem para 

eles.  Há um pré julgamento,  sob o ponto de vista do professor.  A matér ia é  
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difícil por isso o aluno não aprende como afir mam os depoentes: A  “Que a 

gente sabe que tem parte da matemática que é muito dif ícil de entender.  [ . . .]  

Álgebra é muito distante é muito dif ícil você colocar às vezes,  determinadas 

situações da álgebra no dia-a-dia dos meninos.” e B “a matemática é 

considerada a matéria mais dif ícil [ . . .] ,  eles chegam a ter medo”.  

A dificuldade encontrada por esses professores em relacionar a  

matemát ica com o dia-a-dia,  com o vivido pelo aluno, faz com que se sintam 

perdidos em relação a como ensinar.  Diante dessa sit uação vêm os 

quest ionamentos: Como ensinar? Por que ensinar? Para que ensinar?  

Observa-se também uma grande resistênc ia e desinteresse por parte dos 

alunos em relação ao conteúdo matemát ico t rabalhado em sala.  Talvez por não 

apresentar relação com o vivido, como diz os depoentes: A “A maioria dos 

alunos de hoje em dia está muito sem interesse,  eles não têm perspectiva de 

um futuro, eles não têm vontade de aprender [. . .] ,  f ica mais dif ícil”.  B  

“Então eu procuro trabalhar de forma que eles tenham uma maior 

aproximação da matemática.”  

O aluno bombardeado por todas estas informações se vê opinando e pré 

julgando a matemát ica,  class ificando-a como: complicada, chata,  inút il ao 

mesmo que reconhece a importância da Matemát ica no curr ículo esco lar.   

No sent ido adotado por Larrosa (2002),  na verdade esses alunos não 

vivenciam a exper iência matemát ica,  não são tocados por ela.  Para o  autor 

citado, o  sujeito  moderno é um sujeito  que além de informado, opina.  Ele está  

sempre dando sua opinião, sobre um assunto ou outro.  E se alguém não tem 

opinião, se não tem um julgamento preparado sobre o que se passa,  sente-se 

como se lhe falt asse algo especia l.  Larrosa (2002) diz que “a obsessão pela 

opinião também anula nossas possibilidades de exper iência,  também faz co m 

que nada nos aconteça”.  Isso contribui para a at itude preconceituosa de 

alunos e professores em relação à Matemát ica.  
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

 

Ao iniciar  o  curso de mestrado, o  que me incomodava era a questão dos 

professores que lecionavam matemát ica t rabalharem sempre da mesma forma,  

não se importando nem com as mudanças tecno lógicas nem com qualquer  

outra advinda da Secretar ia de Educação ou mesmo da própr ia esco la.  

No decorrer da pesqu isa,  após vár ias leituras e reflexões dos 

depo imentos à luz da questão pesquisada, observei que o que estava 

acontecendo no processo ensino e aprendizagem não era de responsabilidade 

somente do pro fessor.  Vár ios outros fatores contr ibuíam para que esse quadro  

fosse se formando: precar ização da profissão, descaso do poder público,  

famílias desest ruturadas,  salár io s não condizentes com a pro fissão, carga 

horár ia excessiva,  desigualdade social,  entre outros.  Para Costa (2005) a  

desigualdade social é o  pr incipa l fator que contr ibui para o  desgaste do  

professor,  tornando-se uma dificuldade para o  exercício da profissão.  

Entretanto,  apesar dessas d ificuldades,  os profissionais da educação que 

part iciparam dessa pesquisa mostram em suas falas que estão preocupados em 

desempenhar suas funções com compromet imento.  Estão se empenhando e 

acredit ando que os problemas educacionais serão reso lvidos,  mesmo diante da 

aparente descrença da sociedade em relação a essa melhor ia.  Po is,  como 

afirma Dias-da-Silva (2005) nunca o  país invest iu tanto na formação 

cont inuada de seus professores.   

No entanto,  mesmo com todo invest imento pelo poder público em 

cursos de formação cont inuada, muitos professores não têm acesso aos 

mesmos. Em muitos casos,  não consegue se manter e ao mesmo tempo fazer  

cursos de atualização, visto  que a remuneração nem o tempo para cursá- los 

são suficientes.  O que ocorre,  muit as vezes,  é que o pro fessor para alcançar  

um salár io  digno, precisa se desdobrar assumindo um número excessivo de 

aulas.  Desse modo, seu tempo para invest ir  em formação acaba não sendo  

viabilizado. Por outro lado, o  professor que tem poucas aulas,  e teoricamente,  
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teria muito tempo, não dispõe de recursos finance iros para assumir sua 

capacitação. 

Outro fator importante é o  apo io ao t rabalho do professor dentro da 

esco la,  o  que ainda deixa muito a desejar .  Muitas esco las ainda não dispõem 

de profiss ionais especia lizados,  tais como psicó logos,  assistentes sociais,  

para dar suporte ao t rabalho pedagógico desenvo lvido pelo professor.  E le se 

sente desamparado, despreparado e muitas vezes perdido. Sua clientela é  

muito diversificada.  Alunos com baixo níve l de aprendizagem e diversidade 

no comportamento. 

Entretanto o professor formado para t rabalhar com a Matemát ica na 

esco la,  se depara com sit uações dist intas daquelas para as quais fo i 

preparado. O conhecimento acadêmico  construído não é suficiente para 

desenvo lver  sua prát ica pedagógica a contento.  Como afirma D`Ambrósio  

(2007) o  conhecimento é o  gerador do saber,  que vai,  por sua vez,  ser  

decis ivo para a ação, e por conseguinte é no comportamento,  na prát ica,  no 

fazer que se avalia,  redefine e constrói o  conhecimento.  O processo de 

construção do conhecimento é uma relação entre saber e fazer,  impuls ionado 

pela consciência.  

Para o  autor,  o  educador de ho je tem que unir  a teor ia  que vem do  

conhecimento acumulado ao longo dos anos com a prát ica vivenciada no dia-

a-dia.  Dessa forma,  o  professor vai const ituindo seu saber docente,  e os 

efeitos dessa união teoria/prát ica se fazem no presente,  no cot idiano de sua 

ação docente.  (TARDIF, 2000).  

Assim,  cada professor const itui sua própria prát ica.  Poss ivelmente essa 

terá influências marcantes da prát ica pedagógica de seu própr io professor.  

Talvez ele faça em sua sala de aula,  basicamente,  o  que viu seu pro fessor 

fazer e achou certo . 

Como afirmávamos um pouco acima, os professores que part iciparam da 

pesqu isa mostram que estão comprometidos com seus alunos e com o 

conhecimento.  Buscam caminhos alt ernat ivos como métodos de memorização, 

at ividades tais como jogos,  projetos interdisciplinares,  com a intenção de que 

seus a lunos aprendam matemát ica.  Ou seja,  os pro fessores apostam na 

mudança. Entretanto,  os depo imentos deixam entrever certo  individualismo,  

pois nenhum dos part icipantes enfat iza o trabalho em equipe,  a colaboração  
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mútua de uns com outros.  Parecem trabalhar iso lados,  sozinhos.  

Possivelmente,  não se sentem um corpo, uns com os outros,  com os alunos,  

com toda a comunidade esco lar.  

A pesquisa que, de iníc io,  t inha a int enção de focalizar explic itamente 

o contexto de inovação na prát ica esco lar,  acabou, por fim, nos mostrando a 

necess idade de que se const itua um processo de mudança no qual aconteça o  

envo lvimento de toda a comunidade escolar.  É um processo longo e requer  

dedicação e responsabilidade de todos os envo lvidos.   
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