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RESUMO

O presente estudo registra o desenvolvimento de uma pesquisa/intervencao
que teve como objetivo analisar as possibilidades de construir conceitos
matematicos referentes a expressdes numéricas, através da organizacdo de
estratégias de ensino que considerassem as vivéncias dos alunos e permitissem
estabelecer amplas relacdes entre os conteudos curriculares e o cotidiano, sem
abandonar a cientificidade e o compromisso formal com o componente curricular. Os
participantes foram alunos matriculados na sexta série de uma escola da rede
municipal da cidade de Rio Pardo, residentes em zona rural e filhos de agricultores
da regidao fumageira e pequenos pecuaristas. O planejamento da proposta apoiou-
se nos principios da Teoria da Aprendizagem Significativa - a partir da interpretacao
de autores como Moreira (1999, 2000) e Praia (2000) - e o desenvolvimento das
atividades constituiu um ir-e-vir entre a pratica pedagdgica, as realidades do
contexto e as orientagdes teoricas, As informacdes foram obtidas no decorrer do
desenvolvimento da proposta, através de registros, de producao individual e coletiva
de materiais e de relatos orais. Essas informacdes foram analisadas a luz dos
referenciais tedricos e das marcas culturais e sociais que interferem nas concepcoes
e perspectivas dos educandos sobre a Matematica como componente curricular e de
vida. As evidéncias de aprendizagens conceituais, procedimentais e atitudinais
observadas no decorrer das diferentes atividades, permitiram perceber a pertinéncia
das orientagdes da Teoria da Aprendizagem Significativa na promogéao de um ensino
diferenciado, contextualizado e transformador, sem excluir referenciais histéricos,
legais, culturais, sociais e educativos que compdem o conjunto de conhecimentos de
um educador em constante formagéo.

PALAVRAS-CHAVE: tendéncias no ensino da Matematica, aprendizagem
significativa, contextualizacdo das expressées numéricas



ABSTRACT

The present study represents the development of a research / intervention that
aimed to examine the possibilities of constructing mathematical concepts related to
numerical expressions, through the organization of teaching strategies that consider
the students' experiences and allow to establish extensive relations between the
curriculum and everyday life, without abandoning the scientific and formal
commitment to the curricular component. The participants were students enrolled in
sixth grade at a school at the municipality of Rio Pardo, who live in rural areas and
children of the region's tobacco farmers and small ranchers. The planning of the
proposal relied on the principles of the Theory of Meaningful Learning - from the
interpretation of authors such as Moreira (1999, 2000) and Praia (2000) - and
development activities was a back-and-forth between the pedagogical practice, the
realities of the context and the theoretical orientations. The information was obtained
during the proposal development, through records, individual and collective
production of materials and oral reports. This information was analyzed in the light of
theoretical and social and cultural markers that interfere with students' conceptions
and perspectives on mathematics as a curricular component and life. Evidence of
learning concepts, procedures and attitudes observed during different activities,
enabled to realize the relevance of the Theory of Meaningful Learning in promoting a
differentiated teaching, contextualized and transformer, without excluding references
historical, legal, cultural, social and educational that compose the body of knowledge
of an educator in constant training.

KEY WORDS: trends in mathematics teaching, meaningful learning,
contextualization of numeric expressions
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INTRODUCAO

Meu vinculo com a Matematica iniciou com os estudos desenvolvidos ao longo
do Ensino Fundamental e Médio, periodo em que me parece claro que o0s
professores buscavam vencer o contelido, preocupando-se com a quantidade e nao

com a qualidade com que tais conhecimentos deveriam ser transmitidos aos alunos.

As aulas eram normalmente ministradas de forma idéntica em turmas com
caracteristicas diferentes, fazendo com que todos perdessem a motivagdo e o
interesse pelos conteludos trabalhados em sala de aula; ndo havia qualquer
aproximacao entre a disciplina e a vida cotidiana.

A maioria dos professores de Matematica daquela época demonstrava ter
uma visao de que a aprendizagem ocorria apenas pelo processo de memorizacao e
repeticdo — passavam aos alunos listas infinitas de exercicios para serem resolvidos.
Os alunos cumpriam as tarefas de forma mecanica, sem entender o porqué de tais

procedimentos ou atividades.

Apés ter conquistado o diploma do Ensino Médio, prestei concurso para
ingressar no funcionalismo publico estadual. Fui aprovado e passei a exercer uma
funcdo em que os conhecimentos matematicos eram utilizados de forma diferente da
que estava acostumado. Percebi que aquelas formulas aplicadas isoladamente e
mecanicamente nas aulas de matematica podiam ter grande importancia no

exercicio profissional, se entendidas suas composicbes e finalidades.
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Nesse periodo é que se manifestou, pela primeira vez, o interesse em cursar
a faculdade de Matematica — Licenciatura; imaginei encontrar, naquele contexto,
maior proximidade entre teoria e pratica. Entretanto, ao ingressar na universidade, ja
nas primeiras aulas, constatei que os métodos empregados pouco diferiam daqueles
empregados no ensino médio. Professores continuavam transmitindo informagées,
dando aulas tedricas, expositivas e em seguida eram resolvidos exercicios para fixar
o conteldo. Teoria e pratica eram momentos distintos e geralmente a pratica era

entendida como a aplicacao da teoria.

Crescia em mim o desejo de me tornar um professor diferente dos modelos
que conhecia; percebi que havia necessidade de organizar situacdes de ensino de
forma diferente, com atividades que fossem significativas e prazerosas para 0s
alunos e também para o professor. Esse desejo fez com que continuasse a buscar
novos conhecimentos e novas alternativas metodolégicas que pudessem ajudar os

alunos a gostar de matematica.

Acreditava que o conhecimento - em especial, o matematico -, deve ser
construido numa estreita vinculagcdo com o cotidiano dos educandos, para que
possibilite leituras de realidades e leve ao raciocinio légico, a construgdes e
reconstrucdes do pensamento e a consequente capacidade de enfrentar e superar
os desafios que a vida oferece ao ser humano. Percebia que a Matematica
experimentada e vivenciada pelo educando pode ser um componente de grande
valor na formacéao de cidadaos criticos e participantes.

A leitura de diversos Projetos Pedagogicos de escolas permitiu perceber que
a intencao integradora, interdisciplinar e critica estava explicitada em objetivos bem
elaborados e em propostas pedagdgicas que preconizavam atividades participativas
e reestruturadoras do conhecimento. No entanto, ao questionar os professores sobre
sua pratica, foi possivel entender que era incipiente a transposicdo dos enunciados
para o cotidiano da sala de aula. Havia um distanciamento entre o discurso e a
pratica. Percebi que ndo existia uma relacao entre teoria e pratica mas uma “relagao
entre atores, entre sujeitos cujas praticas sdao portadoras de saberes” (TARDIF,
2004, p. 237) que reproduzem modelos aprendidos na sua vida escolar e, mesmo

entendendo que a matematica esta cada vez mais presente em nossas vidas, a
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escola ndo consegue superar a metodologia formal que nao favorece o encontro

entre realidade e conteldo curricular.

Na andlise desse encontro entre realidade e contetdo escolar, entre teoria e
pratica é preciso manter presente a premissa de que “a concepc¢ao tradicional de
que a pratica é uma aplicagdo da teoria [...] € uma visao simplificadora, redutora e
contraria a realidade” (GRASSI, 2008, p. 18). Acredito que teoria e pratica séo
processos profundamente imbricados, interrelacionados, interatuantes e

interdependentes.

Como o propésito de manter-me em permanente formacao e ampliar meus
conhecimentos sobre o complexo processo que desafia os educadores, inscrevi-me
num curso de Poés-Graduacdao organizado em torno da tematica da
interdisciplinaridade. Entendia interdisciplinaridade como um dos grandes eixos do
conhecimento e uma possibilidade de superar a fragmentacédo e a dispersao que a
organizagao em disciplinas e subdisciplinas impos a atividade intelectual e cultural
(ZABALA, 2002).

No mesmo periodo em que desenvolvia pesquisas para a finalizacdo da
monografia referente aos conteludos trabalhados na Especializacdo, fui levado a
participar, por questdes profissionais vinculadas a empresa publica onde trabalho, de
um Curso Técnico em Hidrologia, o qual reforgou, ainda mais, meu interesse em

desmistificar a Matematica e tornar seu aprendizado mais eficaz.

Avancando no meu propésito de formacao docente e preservando a ideia de
que a Matematica precisa ser um instrumento para educar o individuo socialmente,
de maneira agradavel e prazerosa, procurei o Mestrado em Ensino de Ciéncias

Exatas, cuja proposta contemplava minhas expectativas.

Lembro-me de que ja nas primeiras aulas descobri que todos que ali estavam
buscavam atingir o mesmo objetivo: tornar suas aulas diferentes e instigantes para
os alunos. Como resposta a esse objetivo comum, tinhamos professores que
demonstravam solidariedade ao nosso trabalho e compreensdo de nossas metas.

Apresentavam ao grupo uma nova visdo do ensino, fazendo com que todos
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buscassem criar o novo, superar antigos esteredtipos e lancar-se ao desafio de
motivar seus alunos a gostar de aprender, a desejar aprender.

As atividades propostas pelos professores do Mestrado, entre as quais o
ensejo a escuta dos alunos e a investigacdo de seus conhecimentos prévios,
estimularam a busca por novas propostas e metodologias, que, apoiadas na reflexao
objetivavam o aperfeicoamento de nossas praticas e a evolugdo de nossas
concepgdes sobre os processos de aprendizagem a serem promovidos pelo ensino

contemporaneo.

Neste sentido, a experiéncia de desenvolvimento de uma proposta
pedagdgica, teoricamente fundamentada e metodologicamente adequada ao
contexto de realizagdo, prevista no curriculo do curso de Mestrado, se mostrou
vdlida, acima de tudo, por permitir um espaco de experimentacdo que habitualmente
nao se encontra disponivel nas situagées de ensino regular, especialmente no
ambito da escola publica, onde atuo desde 2001 como regente de classe em turmas
de Ensino Fundamental e Médio, e no espaco de cursos preparatérios ao vestibular

€ Cconcursos nos quais atuo como professor.

Ao elaborar a proposta pedagdgica, encontrei na Teoria da Aprendizagem
Significativa de David Ausubel - divulgada, no Brasil, através de trabalhos
académicos produzidos por autores como Moreira (1999, 2000) e Praia (2000) e
discutida durante o curso, respostas aos meus anseios de promover aprendizagens

significativas.

Encontrei também importante referencial na tese de doutorado de Dullius
(2009), cuja pesquisa demonstra a pertinéncia da teoria com o0 ensino da
Matematica. Por atuar em escolas do meio rural, parti para a elaboracdo de um
projeto que contemplasse, a um sO tempo, as particularidades da comunidade
escolar em questéo, e o desejo de ultrapassar os limites habitualmente encontrados

no ensino da Matematica.
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O projeto de investigacado e pratica de ensino manteve constante articulacéo
entre as realidades, as teorias, as histérias e os objetivos e originou o estudo a

seguir apresentado, o qual teve como questao norteadora:

Que aprendizagens sao evidenciadas por alunos de sexta série do
ensino Fundamental no decorrer e ao final do desenvolvimento de uma
proposta de ensino apoiada na teoria da aprendizagem significativa e na
relacao entre conteudos curriculares e realidade social e cultural?

Assim, no Capitulo 2, denominado “Caracteristicas do ensino da Matematica
no Brasil contemporaneo”, parte-se de um breve relato acerca de uma possivel
“historia da Matematica” em territorio nacional, incluindo as mudancas originadas na
pratica escolar a partir da promulgacao (em 1996) da nova Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéo para que se proceda, entdo, a uma analise do Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacao Basica e sua importancia para a definicdo de novos rumos
para o ensino da disciplina no pais.

No Capitulo 3, intitulado “A Teoria da Aprendizagem Significativa como
orientacdo tedrica para o ensino da Matematica na Educacao Basica”, apresenta os
principais fundamentos da teoria desenvolvida por David Ausubel e mais
recentemente por Marco Anténio Moreira, que, ao lhe dar contornos de criticidade
aproximou-a das caracteristicas exigidas pelo nosso tempo e espaco.

No Capitulo 4, se apresenta o “Relato da pratica pedagdgica: a significacao
das expressdes numéricas”, com detalhamentos sobre a realidade em que se
realizaram os trabalhos, as atividades propostas e a analise qualitativa do processo
e dos resultados obtidos, com suas particularidades e revelagdes.

A (ltima secao do documento apresenta as reflexdes finais sobre a pratica
desenvolvida, que, mesmo inconclusas, apresentam a relevancia do estudo como
subsidio para a pratica pedagdgica no ambito do ensino da Matematica, as
possibilidades de ampliacdo e utilizacdo por outros professores desta e de outras
areas e algumas sugestdes para a continuidade dos estudos.
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2 CARACTERISTICAS DO ENSINO DA MATEMATICA
NO BRASIL CONTEMPORANEO

Formatado com o intuito de fornecer subsidios teéricos quanto a variados
aspectos associados ao ensino da Matematica na escola publica brasileira, o
capitulo ora desenvolvido também oferece elementos acerca do processo de
evolucao metodolégica da disciplina, o qual se reflete na experiéncia pessoal do

mestrando, como demonstrado na Introducgéo.

Ao mesmo tempo em que sdo descritos 0s principais marcos historicos
referentes a insercdo da Matematica no curriculo nacional (conforme a orientagédo
das politicas publicas definidas em momentos especificos do século XX, com
especial énfase no periodo posterior a promulgacdo da “nova” Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Brasileira, de 1996), sdo analisados alguns indicadores
recentes relativos ao Sistema de Avaliacdo da Educacgao Basica, a partir dos quais
se constatam os grandes desafios ainda incidentes sobre o ensino em territério

nacional.

Como se vera a seguir, a educacao Matematica, ao ser avaliada sob a ética
das exigéncias de qualificacdo educacional inerentes a educacdo do século XXI,
pressupde a busca de alternativas metodologicas que garantam um bom
aproveitamento por parte dos alunos, entre as quais a aprendizagem significativa se
inclui como uma op¢ao tedrica apta a contribuir para a superacao das limitacées que

persistem naquele ambito.
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2.1 Notas para uma “histéria do ensino da matematica” na escola publica

brasileira

Para que melhor se possa contextualizar a validade do emprego de teorias da
aprendizagem emergentes no ambito do ensino da matematica na escola publica
brasileira é preciso, antes de tudo, descrever o itinerario percorrido pela disciplina no
pais, ao longo do século XX, com especial atencdo aos métodos propostos pelos
estudiosos que influenciaram cada periodo especifico.

Como costuma ocorrer quando se buscam estabelecer marcos temporais que
balizem o desenvolvimento desta ou daquela area do conhecimento, faz-se
necessario optar por elementos que, em maior ou menor grau, refltam as
particularidades do cenario em foco, para que entdo se proceda a analise
propriamente dita.

Neste sentido, o recorte promovido por Fernandes e Menezes, acerca da
evolucao do ensino da matematica nas instituicbes de ensino brasileiras parece

adequado aos objetivos do presente estudo, ao enfatizar que:

Esta histéria por tomar como referéncia o proprio conhecimento matematico,
pode ser agrupada em quatro periodos: a matemética jesuita; a matematica
militar; a matematica positivista e a matematica institucionalizada.
Diferentemente daquela periodizacdo que toma como marco 0s eventos
politicoadministrativos, a periodizacdo do conhecimento matematico é
relativa no sentido de que os periodos ndo sao rigidos na sua delimitagao
(FERNANDES e MENEZES, s.r.) [grifos do autor].

Tendo como foco os primeiros anos do século XX e os dias atuais, e levando
em conta a “flexibilidade” da periodizacdo apontada pelos autores supracitados, é
possivel aliar o enfoque construido pelos mesmos a sistematizacdo proposta por
Heliodoro (2001), segundo a qual, no mesmo periodo, 0 ensino da matematica no
Brasil pode ser dividido entre as seguintes tendéncias: Matematica tradicional,

Matematica moderna e a busca de nhovos rumos para o ensino da disciplina.
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No que tange a primeira tendéncia — Matematica tradicional -, a fonte citada
ressalta que “A medida que foi crescendo a economia brasileira, a sociedade
comecgou a exigir trabalhadores alfabetizados e com dominio das operagdes mais
elementares” (HELIODORO, 2001, p. 107).

Partindo da realidade brasileira das primeiras décadas do século XX,

Heliodoro afirma que:

Nesse contexto, o ensino da matematica caracterizou-se como uma
tendéncia tradicional que, até a década de 30, aproximadamente, assumiu
um carater eminentemente utilitario: privilegiou-se o dominio das técnicas
operatérias, necessarias a vida pratica e as atividades comerciais.
Compreendeu, também, o sistema de numeracao decimal, leitura escrita de
numeros e algumas nogdes de geometria. Enfatizaram-se os procedimentos
convencionais de calculos, os quais se traduziam em aprendizagem
mecanica dos algoritmos, sem preocupagdo com sua compreensao ou com
sua fundamentagéo teérica (HELIODORO, 2001, p. 107-8).

De acordo com Fernandes e Menezes, na mesma época merecem destaque
discussdes que propunham transformagbes no ensino brasileiro como um todo, e
suas aplicagdes no ambito da Matematica, em especial aquelas promovidas por
Julio César e Euclides Roxo, pensadores que defendiam um ensino que

beneficiasse a sociedade.

Acerca da atuacdo de Euclides Roxo no periodo, Valente registra que o

mesmo

€ o responséavel pelos Programas de Matematica da Reforma “Francisco
Campos” e participa ativamente do grupo encarregado de elaborar os
programas de Matematica, em 1942, da Reforma “Gustavo Capanema”.
Ainda em 1937, é nomeado diretor da Divisdo do Ensino Secundario. No
mesmo ano, publica a obra “A Matematica na educagao secundaria”, onde
detalha as influéncias que sofre do movimento de internacionalizagao do
ensino da Matematica em suas propostas de ensino. Roxo morre em 21 de
setembro de 1950, deixando por sua atuagédo no Colégio Pedro Il, nos dois
primeiros Ministérios da Educacao e Saude, nos livros que escreveu e nos
cargos que exerceu, marcas decisivas nos rumos da educagdo matematica
brasileira do periodo 1920-1950 (VALENTE, 2005, p. 90).
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A partir de 1955, segundo Fernandes e Menezes, sdo realizados diversos
congressos nacionais voltados a integracdo dos professores de Matematica, os
quais tiveram como perspectiva fundamental o debate acerca da renovacédo das
metodologias de ensino da disciplina.

Na esteira desse processo € que se criaram as condicdes para a afirmacao
da tendéncia que, nas décadas seguintes, iria balizar a pratica de ensino da
Matematica no Brasil: a Matematica moderna, a qual, tal como descrito por
Heliodoro, “centrou 0 ensino em preocupagdes exageradas com a linguagem, com o
uso correto dos simbolos, com o rigor, com férmulas e aspectos estruturais da
matematica em detrimento do significado epistemoldgico dos conceitos” (2001, p.
111).

Apesar das criticas feitas as propostas da Matematica moderna, a criacao de
grupos de estudos em diversos pontos do pais, com atuacdo eficaz na
implementagédo da nova tendéncia de ensino — entre 0s quais merecem destaque o
GEEM', o GEEMPA?, 0 GEMEG® e 0 GEPEM* -, contribuiu, largamente, para a
aceitacdo do novo modelo tedrico, em especial no que se refere a difusdao do
movimento e a producao de livros didaticos calcados em suas propostas de trabalho
(FERNANDES e MENEZES, s.r.).

Entre as prerrogativas da Mateméatica moderna, Miguel, Fiorentini e Miorim
apud Heliodoro enfatizam:

® a tentativa de unificacdo dos trés campos fundamentais da
matematica, através da introducao de elementos unificadores como a teoria
dos conjuntos, as estruturas algébricas e as relagbes que, acreditava-se,
constituiriam a base de sustentacao do novo edificio matematico;

! Grupo de Estudos do Ensino de Matemética, fundado em 1965, em S&o Paulo

gFERNANDES e MENEZES, s.r.).

Grupo de Estudos sobre educagéo, Metodologia de Pesquisa e Ag¢ao, criado em 1970, em
Porto Alegre (FERNANDES e MENEZES, s.r.).

Grupo de Estudos de Matematica do Estado da Guanabara, fundado em 1970, no Rio de
Janelro (FERNANDES e MENEZES, s.r.).

Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Matematica, criado em 1976, em substituicao
ao antigo GEMEG (FERNANDES e MENEZES, s.r.).
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® a énfase na precisdo matematica do conceito e na linguagem
adequada para expressa-lo, substituindo o pragmatismo e a mecanizacéao
presentes no ensino antigo da matematica;

® a crenga de que o ensino de 12 e 2° graus deveria refletir o espirito
da matematica contemporanea uma vez que, nos dois Ultimos séculos, a
matematica se tornou mais rigorosa, gracas ao processo de algebrizacdo da
matemética classica (HELIODORO, 2001, p. 112).

Apos o periodo em que o regime militar determinou os rumos da educagao

brasileira (bem como de todos os demais segmentos da sociedade), os anos de

abertura politica e redemocratizacao — iniciados na década de 1980 — trouxeram, em

seu bojo, novas perspectivas para o desenvolvimento da cidadania e da participacao

social, fendbmenos com profunda repercussdo nas estratégias instrucionais que se

mantém, na escola publica, até os dias de hoje.

Como descrito por Fernandes e Menezes:

A década de 80 foi decisiva para a Educagcdo Matematica no Brasil,
pois “as sementes plantadas”, anteriormente, comeg¢avam a germinar. Essa
conotagdo poética reflete o surgimento de cursos, programas e pesquisas
que surgiram posteriormente. Praticamente em todo o pais existem
profissionais preocupados com o Ensino da Matematica. Nas
Universidades, nao é dificil encontrar uma produ¢do monografica que faga
consideragao sobre a Educagao Matematica. A titulo de exemplo, citamos o
programa de pos-graduacdo em Educacdo Matematica na UNESP, Rio
Claro, a Faculdade de Educacdo da UNICAMP, a linha de pesquisa
‘Educacdo Matematica’ existente no Programa de Po6s-Graduagdo em
Educacdo da UFRN, o Programa de Pos-Graduagdo em Psicologia da
UFPE, etc. Acrescenta-se ainda o SPEC (Subprograma Educacgéo para a
Ciéncia), da UFRJ (FERNANDES e MENEZES, s.r.).

Entre as décadas de 1990 e o primeiro decénio do século XXI, o0 aumento da

influéncia da chamada “pedagogia histérico-critica”, entre os educadores brasileiros,

foi marcado pelo surgimento de uma nova consciéncia educativa, responsavel pela

definicdo de novos rumos para o ensino da Matematica, a qual inclui, entre seus

pressupostos:

a) ldentificacdo das formas mais desenvolvidas em que se expressa o
saber objetivo produzido historicamente, reconhecendo as condi¢des de sua
produgcdo e compreendendo as suas principais manifestagdes, bem como
as tendéncias atuais de transformacgao;
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b) conversao do saber objetivo em saber escolar de modo a torna-lo
assimilavel pelos alunos no espago e tempo escolares;

¢) provimento dos meios necessarios para que os alunos nao apenas
assimilem o saber objetivo enquanto resultado, mas apreendam o processo
de sua producao, bem como as tendéncias de sua transformagéo (SAVIANI
apud ARANHA, 1996, p. 219) [grifos da autora].

Assim, tendo em vista o atual estagio de desenvolvimento da educacgéo
publica brasileira, Heliodoro afirma que os atuais rumos da educacao Matematica
“se fundamentaram numa concepcdo construtiva do conhecimento matematico
contrapondo-se ao modelo dominante no ensino da matematica de entdo” (2001, p.
114), com relevancia das abordagens construtivista, de resgate da matematica
informal como suporte a pratica cotidiana e ao aparecimento da figura do “professor-
pesquisador”, focado nas relacbes entre o seu préprio conhecimento, o saber

matematico e o conhecimento do aluno.

Tomando-se como referéncia os diversos modelos de ensino da Matematica
aqui expostos, percebe-se que persistem, ainda, em muitas localidades,
metodologias ultrapassadas de educagdao Matematica, as quais podem ter influéncia
nas dificuldades ainda presentes, no ambito da educacdo publica brasileira,
permanecendo a mesma como “fantasma” ou “pesadelo” para muitos alunos,
independente das prerrogativas inscritas na atual legislacdo educacional brasileira,

como se vera adiante.

2.2 A nova LDB e a reforma da educacao: reflexos sobre o ensino da

matematica

Como se pbde observar anteriormente, quando da breve descricdo de uma
possivel “histéria” recente do ensino da Matematica no Brasil, a partir dos anos 1980
foram promovidas diversas mudancas no ambito da educacdo publica oferecida no
pais, entre as quais a promulgagédo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional — Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996.
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Produzido a partir da mobilizagdo de diversos segmentos vinculados ao setor

educacional, porém nao sem inumeros percalcos, a atual LDB, conforme Carneiro:

[...] resultou de um parto dificil. Os interesses envolvidos no palco das
discussoes eram fortes, contraditorios e, ndo raro, inconciliaveis. Do Projeto
inicial do Deputado Octavio Elisio em 1988 ao substitutivo do Senador
Darcy Ribeiro, afinal aprovado em 1996, passaram-se oito longos anos que
funcionaram como cenarios fecundos de despistes de interesses. O texto,
por fim, aprovado tem o grande mérito de, abdicando das discussdes
improdutivas, apresentar uma moldura de organizagdo educacional dentro
de um escopo de autonomia possivel (CARNEIRO, 1998, p. 14).

Saudada pela maior parte dos educadores brasileiros como um importante
instrumento para a construgdo da cidadania, a nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo se consolidou, desde entdo, a partir de inovagdes estruturais como a
divisdo da educacao nacional entre a chamada “base nacional comum” e uma parte
diversificada de contetidos (como expressos em seu artigo 26°), opcao metodolégica

que modificou, em larga escala, 0 modelo educacional vigente até entao.

Transparece, nesta transformacédo, “a tendéncia contemporanea de
diversificacao das fontes do curriculo” (CARNEIRO, 1998, p. 91) [grifo do autor], as

quais, segundo 0 mesmo autor:

[...] incorporam tragos sécio-culturais (caréncias do aluno e da sociedade),
tragos epistemoldgicos (caracteristicas particulares das disciplinas e das
articulagdes das disciplinas configurando uma éarea de conhecimento),
tragcos psicopedagdgicos (especificidades psico-evolutivas dos alunos e
respectivas competéncias) (CARNEIRO, 1998, p. 91).

No que se refere ao ensino da Matematica, o texto da Lei n. 9.394 o considera

obrigatério, juntamente com o de lingua portuguesa, bem como “o conhecimento do

° “Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional comum, a ser

complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada,
exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela.

§ 12 Os curriculos a que se refere o caput devem abranger, obrigatoriamente, o estudo da lingua
portuguesa e da matematica, o conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade social e
politica, especialmente do Brasil” (CARNEIRO, 1998, p. 89).
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mundo fisico e natural e da realidade social e politica, especialmente do Brasil”
(BRASIL, 1996, s.p.).

Alcancar as metas inerentes a tal pressuposto - devidamente potencializado
pelo emprego de fontes curriculares adequadas as particularidades anteriormente
descritas, bem como viabilizado, também, pela valorizacdo de teorias pedagogicas
como a da aprendizagem significativa — se torna, entdo, o elemento-chave na busca

de novos padrbes de qualidade e efetividade para a educacéao brasileira.

No sentido do exposto, como enfatizado por Carneiro:

A referéncia a contetdos curriculares especificos [no Artigo 26 da
LDB] deve ser interpretada como uma preocupacao de se construir um
curriculo ativo, contemporéneo, empolgante, ndo apenas pela inclusao de
disciplinas de base como Portugués, Matematica, mas também de
disciplinas que ajudem a situar o aluno no mundo fisico e em sua cultura.
Neste Ultimo caso, valorizando as raizes da civilizagdo em que desenvolve a
sua cidadania, mediante a desocultagao dos substratos indigenas, africanos
e europeus (CARNEIRO, 1998, p. 91).

Em face de tais perspectivas a publicacdo, por parte do Ministério da
Educagdao, em 1997, dos Parametros Curriculares Nacionais, contribuiu para
estimular as transformagdes previstas na nova LDB, sugerindo contetdos prioritarios
para cada disciplina integrante do curriculo da Educacao Basica.

Assim, ao se deterem sobre o papel da Matematica no Ensino Fundamental,

os PCNs registram que:

A Matematica comporta um amplo campo de relagdes, regularidades
e coeréncias que despertam a curiosidade e instigam a capacidade de
generalizar, projetar, prever e abstrair, favorecendo a estruturagdo do
pensamento e o desenvolvimento do raciocinio l6gico. Faz parte da vida de
todas as pessoas nas experiéncias mais simples como contar, comparar e
operar sobre quantidades. Nos calculos relativos a salarios, pagamentos e
consumo, na organizagdo de atividades como agricultura e pesca, a
Matemética se apresenta como um conhecimento de muita aplicabilidade.
Também ¢é um instrumental importante para diferentes é&reas do
conhecimento, por ser utilizada em estudos tanto ligados as ciéncias da
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natureza como as ciéncias sociais e por estar presente na composicao
musical, na coreografia, na arte e nos esportes (BRASIL, 1997, p. 24-5).

No mesmo sentido, 0 documento propde “caminhos” para a pratica de ensino
de Matematica, entre os quais se destacam:

- 0 recurso a resolucao de problemas;
- 0 recurso a histéria da matematica;
- 0 recurso as tecnologias da informagéao; e

- 0 recurso aos jogos (BRASIL, 1997).

Devidamente subsidiados pelos PCNs, em termos de aplicacdo em sala de
aula, os recursos acima listados convergem para a caracterizacdo dos “objetivos

gerais de Matematica o Ensino Fundamental”, entre os quais merecem destaque:

» comunicar-se matematicamente, ou seja, descrever, representar e
apresentar resultados com precisdo e argumentar sobre suas conjecturas,
fazendo uso da linguagem oral e estabelecendo relagbes entre ela e
diferentes representacdoes matematicas;

» estabelecer conexdes entre temas matematicos de diferentes
campos e entre esses temas e conhecimentos de outras areas curriculares;

* sentir-se seguro da prépria capacidade de construir conhecimentos
matematicos, desenvolvendo a auto-estima e a perseverancga na busca de
solugées;

» interagir com seus pares de forma cooperativa, trabalhando
coletivamente na busca de solugbes para problemas propostos,
identificando aspectos consensuais ou ndo na discussdo de um assunto,
respeitando 0 modo de pensar dos colegas e aprendendo com eles
(BRASIL, 1997, p. 37).

Passada uma década da publicacdo dos PCNs, o referencial mais recente
com que contam os educadores da area da Matematica é o documento intitulado
“Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio”, publicado pelo Ministério da
Cultura, em 2006, com vistas ao aprofundamento das diretrizes constantes dos
PCNs especificos para aquele nivel de educacdo, bem como no intuito de
potencializar a formagdo dos alunos da escola publica brasileira, qualificando-os
para o mercado de trabalho.
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Apesar de terem sido elaboradas como subsidio teérico para o Ensino Médio
— e ndo especificamente para o nivel de ensino sobre o qual incidiram as atividades
praticas inerentes ao presente estudo, as sugestdes constantes da publicacao citada
demonstram um amadurecimento no enfoque aplicado a area, visto que refletem
questbes emergentes, na atualidade, ja durante o Ensino Fundamental, o que
justifica sua citacéo no capitulo ora desenvolvido.

Distribuidas em trés volumes, as sugestées do MEC relacionadas as
questbes de metodologia que incidem sobre o ensino e a aprendizagem de
matematica se encontram no volume 2 da colecdo — “Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias” — onde se promovem discussdes acerca do embate

entre os dois principais modelos presentes nas salas de aula brasileiras.

Conforme o texto citado, assim:

[...] uma primeira corrente, historicamente a mais presente nas nossas salas
de aula de Matematica, identifica ensino com transmissao de conhecimento,
e aprendizagem com mera recep¢ao de conteldos. Nessa concepgao, a
aprendizagem é vista como um acumulo de conhecimentos, € 0 ensino
baseia-se essencialmente na “verbalizagdo” do conhecimento por parte do
professor (BRASIL, 2006, p. 80).

Em oposi¢cdo ao modelo acima descrito, de acordo com a mesma fonte:

[...] Uma segunda corrente, ainda pouco explorada em nossos sistemas de
ensino, transfere para o aluno, em grande parte, a responsabilidade pela
sua propria aprendizagem, na medida em que o coloca como ator principal
desse processo.

As idéias socioconstrutivistas da aprendizagem partem do principio
de que a aprendizagem se realiza pela construgdo dos conceitos pelo
proprio aluno, quando ele é colocado em situagdo de resolucdo de
problemas. Essa idéia tem como premissa que a aprendizagem se realiza
quando o aluno, ao confrontar suas concepgdes, constréi os conceitos
pretendidos pelo professor. Dessa forma, caberia a este o papel de
mediador, ou seja, de elemento gerador de situagdes que propiciem esse
confronto de concepgdes, cabendo ao aluno o papel de construtor de seu
proprio conhecimento matematico (BRASIL, 20086, p. 81).
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De acordo com Ricardo, todavia, “ha uma distancia entre o que esta proposto
nesses documentos e a pratica escolar, cuja superacdo tem se mostrado dificil”

(2003, p. 8), devido a um conjunto de problemas que incluem, entre outros fatores:

- precariedade de formacao inicial e continuada dos professores;

- caréncia de materiais didatico-pedagdgicos;

- influéncia da estrutura verticalizada dos sistemas de ensino; e

- limitada compreensao quanto as disposicdes da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgédo Nacional, bem como dos Parametros Curriculares Nacionais (RICARDO,
2003).

Ao discutir, além das dificuldades de aplicagdao dos elementos constantes dos
pressupostos legais anteriormente citados, a capacidade da escola em formar
competéncias (no sentido explorado por autores como Perrenoud e Guy Le Boterf),

0 mesmo autor ressalta, ainda, que:

[...] também as praticas sociais, as experiéncias, os saberes dos alunos
entram em jogo e é preciso compreender que muitas regras desse “jogo da
aprendizagem” sdo implicitas, o que se poderia entender como um contrato
didatico. Nessa relagao entre o professor, o saber e o aluno/alunos nao ha
um Unico saber, embora exista um programa, mas os alunos tém suas
relagbes pessoais com os saberes que, em muitos casos, sdo de dificil
acesso (RICARDO, 2003, p. 10).

Independentemente do enfoque privilegiado nos debates formulados acerca
da validade da LDB e dos PCNs em proporem novos padroes de qualificacao para
os integrantes do processo educativo, & possivel afirmar que as propostas de
trabalho descritas nos documentos citados, apesar de abrangentes, no que tange ao
ensino da Matematica, parecem nao ter sido suficientes, até o presente momento,
para a conquista de novos patamares de aproveitamento dos conteludos
programaticos previstos para a Educacdo Basica, como demonstram os dados a

seqguir apresentados.
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2.3 O Sistema Nacional de Avaliacao da Educacao Basica e os rumos do
ensino da Matematica no século XXI

Conforme disposto no proprio texto dos PCNs - no volume referente as
disposicdes para o ensino de Matematica na Educacao Basica, publicado em 1997:

Resultados obtidos nos testes de rendimento em Matematica,
aplicados em 1993 pelo Sistema Nacional de Avaliagdo Escolar da
Educacdo Basica (SAEB), indicavam que, na primeira série do ensino
fundamental, 67,7% dos alunos acertavam pelo menos metade dos testes.
Esse indice caia para 17,9% na terceira série, tornava a cair para 3,1%, na
quinta série, e subia para 5,9% na sétima série.

Em 1995, numa avaliagcdo que abrangeu alunos de quartas e oitavas
séries do primeiro grau, os percentuais de acerto por série/grau e por
processo cognitivo em Matematica evidenciaram, além de um baixo
desempenho global, que as maiores dificuldades sado encontradas em
questdes relacionadas a aplicacdo de conceitos e a resolugao de problemas
(BRASIL, 1997, p. 21).

Para que melhor se possa compreender o exposto, é preciso tornar claro o
que venha a ser, de fato, o SAEB (Sistema Nacional de Avaliagdo Escolar da
Educacéao Basica), bem como as formas a partir das quais esse sistema se organiza,

a fim de monitorar a qualidade da educacao publica brasileira.

Segundo Gomes Neto e Rosenberg, as origens do que viria a se constituir no
SAEB tém vinculacao direta com o Ministério da Educacao, o qual, em 1988, iniciou
o processo de construcdo do sistema de avaliacéo, “induzido pelas discussdes com
o Banco Mundial sobre o novo empréstimo a ser obtido para a Educacao Basica
(projetos NEBE Il e NEBE III)” (1995, p. 19).

Partindo deste marco inicial, constituiu-se uma equipe na entdo SENEB —
Secretaria Nacional de Ensino Bésico -, e contratou-se a Fundagao Carlos Chagas
para a elaboracédo dos testes, sendo que, ainda em 1988, foi promovida aplicacao
piloto no Rio Grande do Norte e no Parana, ap6s o que a instituicdo firmou convénio
com o PNUD - Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento, o qual Ihe
destinou recursos (GOMES Neto e ROSENBERG, 1995).
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Conforme expresso pelos mesmos autores, ainda:

Em 1990 foi realizado o primeiro ciclo do SAEB. O MEC coordenou
todo o processo, mas as aplicagbes dos instrumentos (testes e
questionarios) ficaram a cargo das secretarias estaduais de educagéo. As
equipes estaduais, responsaveis pela aplicagdo, processamento e corre¢ao
dos testes aplicados, receberam treinamento especifico. Os resultados,
porém, sé ficaram disponiveis em 1992.

O segundo ciclo do SAEB, que estava previsto para 1992, somente
foi realizado em 1993. Os procedimentos foram quase 0s mesmos, ou seja,
a coordenagao ficou com o Ministério da Educacao e a aplicagao, com as
equipes estaduais. Os instrumentos dessa nova avaliagdo foram
modificados e os alunos ndo foram avaliados em redacdo. Novamente, os
resultados da avaliagdo s6 foram publicados dois anos depois (GOMES
Neto; ROSENBERG, 1995, p. 19).

Atualmente, tal como disposto no sitio na internet do INEP (Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira), o Sistema de Avaliacado da
Educacgao Baésica, “conforme estabelece a Portaria n® 931, de 21 de margo de 2005,
€ composto por dois processos: a Avaliacao Nacional da Educacgéao Basica (Aneb) e
a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc)” (INSTITUTO Nacional de

Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, s.r.).

De acordo com a mesma fonte, ainda:

® A Aneb é realizada por amostragem das Redes de Ensino, em
cada unidade da Federagdo e tem foco na gestdo dos sistemas
educacionais. Por manter as mesmas caracteristicas, a Aneb recebe o
nome do Saeb em suas divulgacoes;

® A Anresc € mais extensa e detalhada que a Aneb e tem foco em
cada unidade escolar. Por seu carater universal, recebe o nome de Prova
Brasil em suas divulgagdes (INSTITUTO Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira, s.r.).

Enquanto o Saeb teve sua primeira aplicacao, em ambito nacional, em 1990,
e mantém sua regularidade ao avaliar, a cada dois anos, alunos matriculados na 42 e
8?2 séries do Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino Médio, a Prova Brasil se
caracteriza como um instrumento de avaliacdo mais detalhado (INSTITUTO
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, s.r.).



27

Criada em 2005, a Prova Brasil é censitaria, pois “avalia todos os estudantes
da rede publica urbana de ensino, de 42 e 82 séries do ensino fundamental’
(INSTITUTO Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, s.r.), e
atualmente é aplicada juntamente com o Saeb, em razdo de compartilharem os

mesmos procedimentos metodoldgicos.

A partir do cémputo dos dados obtidos através da aplicacdo desses
instrumentos, o Ministério da Educacao pode verificar, sistematicamente, quais os
principais desafios a serem superados na escola brasileira, a partir da analise das
habilidades dos alunos em Lingua Portuguesa (foco em leitura) e Matematica (foco
em resolucao de problemas) (INSTITUTO Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira, s.r.).

Um exemplo de situacao-problema apresentado aos alunos, na Prova Brasil
2009 (no conjunto de questdes de Matematica aplicado a 82 série), demonstra o
potencial do emprego da disciplina como referencial para a aproximacdo dos
conteudos a realidade imediata dos estudantes, como se pode observar da atividade
6, reproduzida no Anexo 1.

Apesar disso, como anteriormente mencionado, os resultados de ambos os
sistemas de avaliacdo mantidos pelo governo federal — consideradas as habilidades
matematicas avaliadas — se mantém distantes do ideal educativo proposto nas

Ultimas décadas.

No caso especifico do Estado do Rio Grande do Sul, a Prova Brasil de 2007,
face a avaliacdo da capacidade dos alunos resolverem problemas matematicos,

indicou que

0s resultados seguem a regra nacional: os melhores desempenhos se
concentraram nas séries iniciais. Dos 321 municipios que participaram da
prova com alunos na 42 série, 64 (20%) nao alcangaram a meta. Ja das 378
cidades que aderiram ao teste com estudantes de 82 série, 225 (59,5%)
apresentaram desempenho abaixo das projecées. Entre todos os
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participantes da avaliacdo, apenas Mato Leitdo, municipio de 3,5 mil
habitantes, no Vale do Rio Pardo, estda entre as 10 melhores metas nas
quatro modalidades aferidas: 42 série e 82 série de portugués e 42 e 82 série
de matematica (PROVA Brasil: avaliagdo da uma ma noticia ao ensino
gaucho, 2009, s.p.).

Como disposto no Anexo 2, o qual descreve o ranking dos municipios
gauchos na Prova Brasil — Matematica, ao nivel de 42 série, “dos 321 municipios
aferidos, 80% (257) superou as metas” (RANKING dos municipios gauchos na Prova
Brasil 2007 — Lista 2, 2009, s.p.), enquanto ao nivel de 82 série, “de um modo geral,
a performance dos municipios do RS é preocupante: 59,5% de todas as cidades
tiveram percentuais abaixo das metas” (RANKING dos municipios gauchos na Prova
Brasil 2007 — Lista 2, 2009, s.p.).

Evidentemente, varias causas podem ser apontadas para a definicdo de tais
resultados, entre as quais as mais comuns se vinculam aos critérios de avaliagéo
empregados pelo Ministério da Educacao, quando da realizacdo da Prova Brasil e
do Saeb.

Mesmo que se busque identificar possiveis “culpados” para a atual situacao
do ensino da Matematica no contexto da escola publica brasileira, entretanto, parece
correto afirmar que, em um cenario marcado por fortes tendéncias a experimentacao
(em funcdo do anteriormente exposto), novos rumos metodologicos devam ser

discutidos e aplicados, nos préximos anos.

A acentuada tendéncia de valorizacdo do pensamento de novos tedricos da
educacgao, presente na pedagogia brasileira contemporénea, parece corroborar o
exposto, no sentido de tornar mais flexivel a pratica de sala de aula, agregando a
esta perspectivas que poderao ser validadas com o tempo, entre as quais propostas

como as apresentadas pelo pensador francés Edgar Morin, para quem:

A educacao deve favorecer a aptidao natural da mente em formular e
resolver problemas essenciais e, de forma correlata, estimular o uso total da
inteligéncia geral. Este uso total pede o livre exercicio da curiosidade, a
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faculdade mais expandida e a mais viva durante a infancia e a
adolescéncia, que com freqiiéncia a instrugcdo extingue e que, ao contrario,
se trata de estimular ou, caso, esteja adormecida, de despertar.

Na missdo de promover a inteligéncia geral dos individuos, a
educagao do futuro deve ao mesmo tempo utilizar os conhecimentos
existentes, superar as antinomias decorrentes do progresso nos
conhecimentos especializados [...] e identificar a falsa racionalidade
(MORIN, 2004, p. 39-40).

No mesmo sentido, a qualificacdo dos professores de Matematica se mostra
urgente, a fim de que se possa contar, nos quadros escolares, com educadores
atualizados, os quais séo descritos por Carneiro como aqueles “que mantém vinculo
com a Educacdo Matematica, como campo cientifico e profissional” (CARNEIRO,
2000, p. 1).

De acordo com a mesma fonte:

[...] Este vinculo implica contato, conhecimento, estudo, experimentagéo e
avaliagdo, na sala de aula, dos resultados mais recentes da pesquisa na
area. Mas, também, implica aprender a fazer pesquisa tendo como objeto e
campo de acdo a sua prépria sala de aula, o seu proprio trabalho, suas
duvidas e as mais diversas questdes relativas ao ensino e aprendizagem de
Matematica. O professor que pesquisa torna-se também produtor de
conhecimento, em vez de apenas um reprodutor. E um professor inquieto,
que vai procurar caminhos para sua qualificacdo, para criagdo de novos
projetos; busca novos conhecimentos e expbde suas descobertas,
participando em eventos, encontros, seminarios e congressos; assegura a
posse de um conhecimento especializado e em continua renovagéo, que
outros profissionais nao detém (CARNEIRO, 2000, p. 1-2).

Tomando-se por base a definicdo apresentada pela autora supracitada,
parece adequado supor que, diante da variedade de alternativas (sejam elas
estruturais, como as previstas pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, sejam
conceituais, como o contetudo dos Parametros Curriculares Nacionais) colocadas a
disposicdo dos professores de matematica brasileiros, € hora de se buscar a
superacao dos atrasos que incidem sobre a disciplina no dia-a-dia da pratica de sala
de aula.

Isto porque, para Carneiro:
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Diferentemente dos curriculos tradicionais, que mantém a pratica no
final da seriacdo, como funcdo exclusiva dos professores da area
pedagdgica, um novo curriculo de Licenciatura pode ser pensado para
assegurar um eixo de reflexdo-acao-reflexdo nas questdes especificas do
ensino/aprendizagem da Matemética, em disciplinas que se desenvolvem
desde os primeiros semestres, ministradas ora por professores associados
ao Departamento de Matemdtica, ora por professores ligados a area
pedagdgica. Esta € uma forma de atender as exigéncias da nova LDB, com
relacdo ao aumento das horas de pratica (CARNEIRO, 2000, p. 5).

Tudo isso contribui para o esclarecimento acerca da necessidade de se
buscarem alternativas pedagdgicas que, efetivamente, atuem no sentido de reverter
0s péssimos indicadores levantados pelos mecanismos institucionais de avaliacao

da qualidade do ensino no Brasil.

Entre os recursos disponiveis, na atualidade, orientados ao enfrentamento
das dificuldades dos alunos da Educacao Bésica frente a Matematica, a teoria da
aprendizagem significativa, como se vera no préximo capitulo do presente estudo,
pode contribuir para um melhor aproveitamento dos conteddos que integram o
curriculo, em razdo da amplitude de seu emprego nos mais diversos contextos e

situacoes praticas.
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3 A TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA
COMO ORIENTACAO TEORICA PARA O ENSINO DA MATEMATICA
NA EDUCACAO BASICA

Dando seguimento as idéias discutidas no Capitulo 2, a partir do qual se pode
constatar a necessidade de, no ambito da Educacao Bésica brasileira (em especial
no que se refere ao ensino da Matematica) se implementarem alternativas didatico-
metodoldgicas aptas a melhorar a qualidade da aprendizagem, o presente titulo se
dedica a explorar um destes recursos — a teoria da aprendizagem significativa — em
termos da viabilidade de a mesma ser empregada como suporte a conquista de
novos patamares em processos como o Sistema Nacional de Avaliacdo Escolar da
Educacgéo Basica (SAEB).

Constituido de uma parte introdutéria, onde sdo expostos os fundamentos da
aprendizagem significativa, o presente capitulo busca aprofundar, ainda, as
possiveis aplicacdes da teoria criada por David Ausubel na préatica de sala de aula
voltada ao ensino da Matematica, através da discussdo de procedimentos
disponiveis na literatura especifica sobre o tema.

E importante que se ressalte, desde ja, o carater introdutério atribuido &
investigacao bibliografica aqui apresentada, tendo em vista limitagdes derivadas da
caréncia de material original referente a obra de Ausubel, sendo que, para se
atingirem as perspectivas evidenciadas, fez-se uso de artigos e publicagdes diversas
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de seus principais comentadores em lingua portuguesa, sem prejuizo aos objetivos

propostos a analise demonstrada no Capitulo 4, adiante.

3.1 Fundamentos da aprendizagem significativa

Amplamente empregada, na atualidade, como recurso pedagégico alinhado
com as exigéncias da educacao do século XXI, a aprendizagem significativa, apesar
de relativamente pouco conhecida entre os educadores brasileiros, tem sua origem
na década de 1960, quando o pesquisador norte-americano David Ausubel expds os
fundamentos de sua teoria homénima, a partir da qual, de acordo com Tavares
(2004):

[...] enfatiza a aprendizagem de significados (conceitos) como aquela mais
relevante para seres humanos. Ele ressalta que a maior parte da
aprendizagem acontece de forma receptiva e, desse modo, a humanidade
tem-se valido para transmitir as informagdes ao longo das geragdes. Uma
de suas contribuicdes € marcar claramente a distingdo entre aprendizagem
significativa e a aprendizagem mecéanica (TAVARES, 2004, p. 56).

Conforme Praia (2000), o mesmo conjunto de idéias também pode ser
denominado de verbal, “uma vez que, considera a linguagem uma componente
promotora da aprendizagem significativa, sendo o meio mais eficiente de ensinar e
de levar a um conhecimento mais seguro e menos trivial” (PRAIA, 2000, p. 121), em
razdo de a linguagem “nao desempenhalr] apenas um papel comunicativo, mas

ainda, um papel integral e também operacional” (PRAIA, 2000, p. 121).

Para que melhor se compreendam os fundamentos da teoria da
aprendizagem significativa, contudo, é preciso situa-la com relacdo as demais
teorias de aprendizagem que determinam a acdo pedagdgica nos mais variados

contextos.

Assim, na concepcao de Moreira (1999):
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Podem-se distinguir trés tipos gerais de aprendizagem: cognitiva,
afetiva e psicomotora. A aprendizagem cognitiva é aquela que resulta no
armazenamento organizado de informag¢des na mente do ser que aprende,
e esse complexo organizado é conhecido como estrutura cognitiva. A
aprendizagem afetiva resulta de sinais internos ao individuo e pode ser
identificada com experiéncias tais como prazer e dor, satisfacdo ou
descontentamento, alegria ou ansiedade. Algumas experiéncias afetivas
sempre acompanham as experiéncias cognitivas. Portanto, a aprendizagem
afetiva é concomitante com a cognitiva. A aprendizagem psicomotora
envolve respostas musculares adquiridas por meio de treino e pratica, mas
alguma aprendizagem cognitiva é geralmente importante na aquisi¢édo de
habilidades psicomotoras.

A teoria de Ausubel focaliza primordialmente a aprendizagem
cognitiva (MOREIRA, 1999, p. 151-2).

Praia (2000), por sua vez, propde outra abordagem acerca dos modelos de
aprendizagem mais influentes sobre as praticas educativas. Para aquele autor, é
possivel identificar quatro grandes grupos de “aprendizagens”, as quais
correspondem, basicamente, a forma como o0s conteludos sao

transmitidos/produzidos nas interacdes entre professores e alunos.

Sao eles:

- Aprendizagem por recepcao;

- Aprendizagem por descoberta;

- Aprendizagem mecanica ou repetitiva; e

- Aprendizagem significativa (PRAIA, 2000).

No caso especifico da aprendizagem significativa, Moreira (1999) ressalta que
a mesma pode ser caracterizada como “um processo por meio do qual uma nova
informacé&o relaciona-se com um aspecto especificamente relevante da estrutura de
conhecimento do individuo” (MOREIRA, 1999, p. 153), os quais sdo denominados
de conceitos subsuncgores ou “conceitos-ancora” (TAVARES, 2004).

Desta forma, como proposto por Tavares (2004):
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[...] Quando se da a aprendizagem significativa, o aprendente transforma o
significado l6gico do material pedagdgico em significado psicoldgico, a
medida que esse conteddo se insere de modo peculiar na sua estrutura
cognitiva, e cada pessoa tem um modo especifico de fazer essa insergéo, o
que torna essa atitude um processo idiossincratico. Quando duas pessoas
aprendem significativamente o mesmo conteudo, elas partilham significados
comuns sobre a esséncia deste conteddo. No entanto, tém opinides
pessoais sobre outros aspectos deste material, tendo em vista a construgéo
peculiar deste conhecimento (TAVARES, 2004, p. 56).

De acordo com Moreira (1999), para que o0 processo acima descrito se
traduza, na pratica, em aprendizagem, Ausubel enfatizou a necessidade de se
empregarem o que chama de “organizadores prévios que sirvam de ancora para a
nova aprendizagem e levem ao desenvolvimento de conceitos subsuncores que

facilitem a aprendizagem subseqiente” (MOREIRA, 1999, p. 155).

Conforme a mesma fonte, os organizadores prévios se prestam, em suma, a
“‘manipular a estrutura cognitiva, a fim de facilitar a aprendizagem significativa”
(MOREIRA, 1999, p. 155), caracterizando-se como materiais a serem apresentados
aos aprendizes antes de qualquer aprofundamento dos conteldos propostos,
devendo ser produzidos “em um nivel mais alto de abstracdo, generalidade e
inclusividade” (MOREIRA, 1999, P. 155).

Como enfatizado por Praia (2000), entretanto, a aprendizagem significativa
necessita de alguns requisitos basicos para ser empregada, como recurso
pedagdgico, a fim de que resulte em sucesso, dependendo, entre outros fatores, de

que:

i) o individuo manifeste uma disposicdo para a aprendizagem, ou
seja, uma disposicao para relacionar de forma nao-arbitraria e substantiva,
0 novo material a sua estrutura cognitiva. Se o individuo tenciona
simplesmente memorizar o material (mesmo que potencialmente
significativo) de modo arbitrario e literal, o processo de aprendizagem,
assim como o seu produto, serdo meramente mecanicos.

ii) o material a aprender seja potencialmente significativo, relacionavel
com a sua estrutura cognitiva de modo intencional e nao-arbitrario. Por sua
vez, a potencialidade de um material depende, principalmente:

» da natureza do material a aprender—este deve ser logicamente
significativo, isto é suficientemente nao-arbitrario e ndo-aleatério, de modo a
poder relacionar-se de forma n&o-arbitraria e substantiva, a idéias
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correspondentemente relevantes, e devera, também, ser passivel de
compreensao humana.

» da estrutura cognitiva especifica de cada individuo—esta deve
apresentar ideias-ancora especificas com as quais 0 novo material é
relacionavel (PRAIA, 2000, p. 127).

Ainda de acordo com Moreira (1999), Ausubel identificou trés tipos de

aprendizagem significativa, a saber:

- Aprendizagem significativa representacional;
- Aprendizagem significativa de conceitos; e
- Aprendizagem significativa proposicional

A aprendizagem significativa representacional -, segundo Moreira, se refere
“a atribuicdo de significados a determinados simbolos (tipicamente palavras) [...]
sendo que os simbolos passam a significar, para o individuo, aqueles que seus
referentes significam” (MOREIRA, 1999, p. 157).

Definida por Praia como uma variacdo do tipo representacional, a
aprendizagem significativa de conceitos, neste sentido:

[..] E a aprendizagem do que significam os conceitos, objectos e
acontecimentos que, por sua vez, se representam por nomes ou palavras.
Do que se trata é de aprender que o conceito esta representado por uma
palavra especifica, ou aprender que existe uma equivaléncia entre a palavra
que representa o conceito e o proprio conceito (PRAIA, 2000, p. 125).

Ja a aprendizagem significativa proposicional, por sua vez, tal como
expresso pela mesma fonte, “consiste em aprender os significados das ideias
expressas por grupos de palavras (geralmente representando conceitos)
combinadas em proposi¢des ou sentencas” (PRAIA, 2000, p. 125), dependendo, tal
como a aprendizagem significativa de conceitos, da aprendizagem representacional,

para que se concretize satisfatoriamente.
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Tendo como principio a valorizagdo da “estrutura cognitiva do aprendiz no
momento da aprendizagem” (MOREIRA, 1999, p. 161), o processo instrucional
baseado na aprendizagem significativa deve se orientar de forma a influencia-la de

duas formas elementares:

[...] 1) substantivamente, pela apresentacdo, ao aprendiz, de conceitos e
principios unificadores e inclusivos, com maior poder explanatério e
propriedades integradoras; 2) programaticamente, pelo emprego de
métodos adequados de apresentacédo do conteldo e utilizacao de principios
programaticos apropriados na organiza¢do sequencial da matéria de ensino
(MOREIRA, 1999, p. 161) [grifos do autor].

Ressaltando a concepcdo de que o aprendiz, na aprendizagem significativa,
nNao ocupa uma posicado de passividade frente aos conhecimentos que lhe séo
apresentados, Moreira (2000) assegura que 0 mesmo, ao responder as exigéncias
daquele recurso pedagogico, “estda também fazendo a reconciliagao integradora de
modo a identificar semelhancas e diferencas e reorganizar seu conhecimento. Quer
dizer, o aprendiz constrdi seu conhecimento, produz seu conhecimento” (MOREIRA,
2000, p. 4).

Partindo desta constatacdo, o mesmo autor expde o que qualifica como um
passo adiante na conceituacdo da aprendizagem significativa, a qual denomina
aprendizagem significativa critica, ou “aquela perspectiva que permite ao sujeito
fazer parte de sua cultura e, ao mesmo tempo, estar fora dela (MOREIRA, 2000, p.

5) [grifo do autor].

Em defesa de sua particularizagdo da teoria da aprendizagem formulada por

Ausubel, Moreira (2000) acrescenta que:

[...] E através da aprendizagem significativa critica que o aluno podera fazer
parte de sua cultura e, a0 mesmo tempo, ndo ser subjugado por ela, por
seus ritos, mitos e ideologias. E através dessa aprendizagem que ele
poderd lidar construtivamente com a mudanca sem deixar-se dominar por
ela, manejar a informacao sem sentir-se impotente frente a sua grande
disponibilidade e velocidade de fluxo, usufruir e desenvolver a tecnologia
sem tornar-se tecnéfilo. Por meio dela, podera trabalhar com a incerteza, a
relatividade, a nao-causalidade, a probabilidade, a nao-dicotomizacao das
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diferencas, com a idéia de que o conhecimento é construgdo (ou invengéao)
nossa, que apenas representamos 0 mundo e nunca © captamos
diretamente (MOREIRA, 2000, p. 5-6).

Oferecendo uma visao da aprendizagem significativa adaptada ao século XXl,
Moreira (2000) propde, assim, um conjunto de principios a serem perseguidos pelos

educadores vinculados aquela teoria da aprendizagem, entre os quais se encontram:

. Principio da interacéo social e do questionamento;

. Principio da n&o centralidade do livro de texto;

. Principio do aprendiz como perceptor/representador;

. Principio do conhecimento como linguagem;

. Principio da consciéncia semantica;

. Principio da aprendizagem pelo erro;

. Principio da desaprendizagem;

. Principio da incerteza do conhecimento; e

. Principio da nao utilizagdo do quadro-de-giz (MOREIRA, 2000).

© 00 N oo o~ W DN =

Em termos gerais, os principios ou diretrizes acima descritos parecem nao
modificar, em si, 0s tipos de aprendizagem significativa anteriormente listados, e sim
contribuir para uma melhor adequacao das praticas associadas aquela teoria da
aprendizagem aos desafios contemporaneos da educacao.

Como se vera a seguir, a aprendizagem significativa tem demonstrado seu
vigor nas mais diversas areas do conhecimento, entre as quais a matematica,
disciplina na qual tem sido empregada em contextos diferenciados, sempre com
resultados animadores, o que corrobora a visdo de Ausubel ao formular seus

fundamentos tedricos.
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3.2 Aprendizagem significativa aplicada a Matematica

Tal como apontado na secdo anterior do presente estudo, a teoria da
aprendizagem significativa, criada ainda na década de 1960 por Ausubel, tem sido
alvo de atualizagbes, no século XXI, com vistas ao enfrentamento dos desafios
gerados pelas transformacdes operadas no planeta a partir da emergéncia da
chamada “sociedade do conhecimento” e da crescente informatizacao, entre outros
fatores.

Moreira (2000), apresentou uma versao ressignificada da teoria, sintonizada
com um tempo em constante mudanga. Essa versdo, denominada aprendizagem
significativa critica, ndo descaracterizou a teoria original de Ausubel em seus
aspectos fundamentais; voltou-se a qualificacdo dos individuos sob uma ética de
construcao permanente do saber, em consonancia com as exigéncias do modelo de

sociedade vigente.

Dito de outra forma, a aprendizagem significativa vem ganhando terreno, nos
dias de hoje, como alternativa ao desenvolvimento de praticas pedagdgicas que
estimulem, efetivamente, a definicdo de competéncias e habilidades necessérias a
conquista de espacos tanto no mercado de trabalho quanto em situacdes de
participagdo comunitaria.

Em uma época em que todas as areas do conhecimento sdo chamadas a
mostrar sua potencialidade enquanto “recurso”, “capital humano” ou simplesmente
poder de barganha nas mais variadas situagdes da vida cotidiana, a matematica, por

sua vez, nao poderia deixar de sofrer o impacto das mudancas em curso.

Como ressaltado por Fonseca (1999), uma demonstracdo do exposto reside
no fato de que:
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Hoje em dia, muitos estudos vém-se desenvolvendo, considerando a
influéncia das intencbes (e das caracteristicas) do sujeito ou da comunidade
na expressdo e mesmo nos resultados da produgdo matematica. Esses
estudos procuram compreender a ldgica propria dos procedimentos
matematicos adotados por um individuo ou uma comunidade como
manifestagdo de suas preocupacgdes, que se revelam nas énfases e nas
omissdes, nas escolhas de critérios, procedimentos, ou notacdes, ou na
admissado ou selecdo dos conceitos basicos ou do desenho da malha de
suas derivagbes (FONSECA, 1999, s.p.).

De acordo com a mesma fonte, em termos de sua participagdo no novo
estado de coisas inaugurado com a globalizagdo da economia e a caracterizagao de
um novo modelo de gestdo do conhecimento, “O aluno procura perceber em que
medida o conhecimento estd sendo cooperativo, verdadeiro, relevante etc., na
situagao” (FONSECA, 1999, s.p.).

Ao que acrescenta: “Se nada, entdo é preciso encontrar um sentido que
reponha tais principios, o que nao é, de forma alguma, um processo trivial, mas
decisivo para uma aprendizagem significativa da matematica” (FONSECA, 1999,

s.p.) [grifos da autora].

E, como complemento ao raciocinio exposto, conclui que:

[...] Esse exercicio de conferir sentido a matematica que se ensina e que se
aprende a partir de uma logica que supde um esforco de cooperacgéo,
relevancia, economia, extensdo etc. leva a considerar a existéncia de um
sentido literal, que, dada uma situagdo particular, e tendo em vista tais
principios, leva ao sentido na situagdo especifica. Isso nos levaria a
estabelecer uma "pragmatica" da matematica que colocasse em pauta a
relagdo do usudrio ou do produtor de matematica com a matematica,
considerando que é essa relagao que constitui o sentido do que se faz ou se
usa de matematica, ao mesmo tempo em que coloca para dentro das
preocupacgdes sobre a significagdo a situacdo em que se faz ou/e se usa
matematica (FONSECA, 1999, s.p.).

Em outras palavras, trata-se de considerar, também em relacdo ao ensino da
matematica, aquilo que atualmente se constitui como regra: a visdo “pragmatica” de
todos os segmentos da vida humana, segundo a qual tudo necessita,
obrigatoriamente, ter utilidade pratica e constatavel, a fim de que seja tratado com a
devida consideragéo.
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Tal processo, caracteristico do pensamento generalizado que permeia as
relagbes estabelecidas no terceiro milénio, se reflete na fala de Rodrigues (2002),
para quem: “Para a grande maioria dos alunos, a maior parte dos processos
matematicos que aprendem a manipular nao tem significacdo real” (RODRIGUES,
2002, p. 43).

Conforme o autor, & sobre esse referencial do processo de ensino-
aprendizagem, seja da Matematica, seja de outras disciplinas, que recai o
pragmatismo corrente, em especial ao se “medirem” as competéncias e habilidades
pré-existentes ou adquiridas com as necessidades da vida cotidiana, entre as quais

o0 uso da informéatica se impde como regra geral.

Frente a tal quadro, Rodrigues (2002) afirma que:

[...] Entretanto, a aprendizagem matemética, relacionada ao progresso
cientifico, estabelece situacoes de aprendizagem subjetiva, no sentido
psicologico, com valor intrinseco nas suas atitudes e habitos.

Portanto, mais do que obedecer as regras, é necessario dar sentido
aos simbolos. Os conceitos ndo devem aparecer sem significado, devem
ser entendidos como uma comunicagcdo que possibilita resolver e
compreender os problemas (RODRIGUES, 2002, p. 43).

Como tentativa de responder as atuais problematicas incidentes sobre a area
da matematica é que entdo, tal como evidenciado por Soares (2009), “muitos
estudiosos e pesquisadores dedicam-se com afinco na busca de novas teorias e
metodologias, tomando como suporte experiéncias desenvolvidas” (SOARES, 2009,
p. 37), a fim de democratizar a disciplina, tornando-a mais acessivel.

Mesmo ao salientar a importancia da Matematica, no século XXI, “como saber
estruturante que permeia muitos ramos de atividade e constitui a linguagem natural
da ciéncia e da tecnologia” (SOARES, 2009, p. 39), entretanto, o autor assegura

que:
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[...] Contudo, cada vez mais se torna evidente que o seu papel educativo
essencial ndo é formar novos matematicos, mas, sim, contribuir de forma
positiva para a formagédo educacional global dos cidaddos em geral. O
objetivo de ministrar conhecimentos e técnicas mais ou menos avulsas,
apelando a memorizacao e a prética repetitiva passa, assim, naturalmente,
para segundo plano. A Matematica é agora chamada a dar uma
contribuicdo essencial para aprender a interrogar, conjecturar, descobrir e
argumentar, raciocinando sobre objetos abstratos e relacionando-os com a
realidade fisica e social (SOARES, 2009, p. 39).

E no sentido de atender as necessidades anteriormente apontadas que
Soares, Lima e Sauer (2005), indicam que “as aulas de matematica’ precisam ser
redesenhadas, considerando as teorias educacionais emergentes, que apontam a
necessidade de planejar ambientes” (SOARES, LIMA e SAUER, 2005, p. 2), com o
intuito de “privilegiar as interacdes e a cooperacao entre alunos e entre professores
e alunos, onde as trocas cooperativas prevalecam em relacéo a fala e a instrucdo do
professor” (SOARES, LIMA e SAUER, 2005, p. 2).

Dentre as propostas formuladas pelas autoras citadas, a criacdo de
ambientes cooperativos orientados ao desenvolvimento de praticas de ensino de
Matematica podem servir de estimulo a

interacdes sociocognitivas, que levam a construgao de conhecimentos por
meio de reflexdes, promovidas por trocas de idéias fundamentadas em
argumentos coerentes com teorias que embasam o conhecimento em
construcdo (SOARES, LIMA e SAUER, 2005, p. 2).

Em contextos como o referido é que a aprendizagem significativa aplicada ao
ensino da matematica, por sua vez, pode resultar em sucesso, visto que, tal como
proposto por Moreira (2000), a prevaléncia de elementos que viabilizem o
aprendizado critico € condicdo relevante para o emprego daquela teoria da

aprendizagem na escola contemporanea.

E fundamental, no entanto, que os educadores voltados ao desenvolvimento

de praticas de aprendizagem significativa em matematica tenham em mente os
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critérios de aplicacdo da mesma, sob pena de incorrerem em avaliagcbes pouco ou

nada relevantes no processo.

Um exemplo do exposto decorre da formulacdo de Soares (2009), de acordo
com quem “podemos inferir que um aluno de sétimo ou oitavo ano ao ter contato
com um novo tema de estudos da Matematica [...] ja deveria possui subsuncores

que serviriam para dar significado a esse novo tema” (SOARES, 2009, p. 56).

Parece 6bvio que os recursos proporcionados pelo modelo de aprendizagem
significativa sdo capazes de permitir uma correta analise do grau de entendimento
individual dos alunos acerca dos conteludos a serem trabalhados. Entretanto,
afirmagdes como a realizada pelo autor podem envolver erro, em especial quando o

educador ndo possui seguranga quanto a metodologia de ensino envolvida.

O seguinte exemplo ilustra o exposto, ao identificar o padrao de ensino de
matematica vigente em grande parte das escolas publicas brasileiras:

Para entendermos melhor a aprendizagem por recepgao analisemos,
no estudo da Geometria, a seguinte propriedade: (P1) A soma das medidas
dos angulos internos de qualquer poligono é dada pela expressao (180°.n -
3602 ) , onde n representa o nimero de lados ou vértices do poligono. Se o
professor, ao tratar da soma das medidas dos angulos internos de
poligonos, apresentar de imediato essa propriedade, sob seu aspecto final,
acabada, estara exigindo do aluno apenas a internalizagédo, para que este
possa utilizar aplicando-a na resolugao de exercicios. Desse modo, o aluno
a utilizar4 apenas como algoritmo. E esse modelo que denominamos de
aprendizagem por recepgao.

Esse tipo de aprendizagem é o que mais se observa atualmente em
nosso sistema de ensino. Na sala de aula, no processo de ensino e
aprendizagem de Matematica, os professores tendem a promover esse
modelo de aprendizagem. Assim, os conceitos matematicos estabelecidos
na literatura especifica sdo apresentados para os alunos em sua forma final
e acabada, fato que ndo contribui para que eles construam seus
conhecimentos. Hé indicios de que, da forma como esta posto, esse modelo
tem se cristalizado como uma aprendizagem por recep¢do mecanica
(SOARES, 2009, p. 57-8).

Ao que se segue a afirmacao do mesmo Soares (2009), segundo quem, ao
contrario dos resultados “tradicionais” descritos acima, obtidos a partir de elementos
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do conteudo que integra o curriculo de matemaética, “podemos ter uma
aprendizagem receptiva significativa em uma sala de aula convencional, onde se
usam recursos tradicionais tais como giz e quadro-negro” (SOARES, 2009, p. 58),
desde que se estimulem “condicées de o aprendiz transformar significados I6gicos
de determinado conteudo potencialmente significativo, em significados psicol6gicos,
em conhecimento construido e estruturado idiossincraticamente” (SOARES, 2009, p.
58).

Para que se possa ater o raciocinio aqui desenvolvido aos elementos
constituintes da aprendizagem significativa, é preciso que se aprofundem alguns
aspectos relacionados as modalidades a partir das quais a mesma ocorre,
analisando-as frente as particularidades do ensino da matematica.

Desta forma, considerando-se os tipos de aprendizagem significativa
apresentados por Moreira (1999), quais sejam: subordinada, superordenada e

combinatéria, torna-se possivel interpreta-las a partir dos seguintes exemplos:

- No que se refere a aprendizagem significativa subordinada, a qual, de
acordo com Moreira, diz respeito ao processo “segundo o qual a nova informacao
adquire significado por meio da interacdo com subsuncores [€] reflete uma relacao
de subordinagcdo do novo material em relacdo a estrutura cognitiva preexistente”
(1999, p. 159), a aprendizagem de conteludos como poténcia expressa o exposto,
visto que existe subordinacdo entre a forma anterior que se supbe preexistente
(multiplicacdo) e o que se segue (a potenciacdo), podendo ocorrer diferenciagao
progressiva.

- J& a aprendizagem significativa superordenada, ou aquela que ocorre
‘guando um conceito ou proposi¢cdo potencialmente significativo A, mais geral e
inclusivo do que idéias ou conceitos ja estabelecidos na estrutura cognitiva ai, az, as
€ adquirido a partir destes e passa a assimila-los” (MOREIRA, 1999, p. 159), se

manifesta, exemplarmente, quando sao propostos, aos alunos, atividades exigentes
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tais como a radiciagdo, que pressupde a coordenacao de varios subsuncgores para

que se formule um novo conceito.

- A aprendizagem significativa combinatoéria, por sua vez, é descrita por

Moreira como a:

[...] aprendizagem de proposi¢ées e, em menor escala, de conceitos que
ndo guardam uma relagdo de subordinagdo ou superordenacdo com
proposicdes ou conceitos especificos, e sim, com conteddo amplo,
relevante de uma maneira geral, existente na estrutura cognitiva, isto é, a
nova proposigdo ndo pode ser assimilada por outras j& estabelecidas na
estrutura cognitiva, nem é capaz de assimila-las (1999, p. 159, grifo do
autor).

Um exemplo de producéo deste tipo de aprendizagem significativa, no ensino
da Matematica, se vincula a descricdo, em sala de aula, da relagdo entre os
conjuntos numéricos, onde sao apresentados, sequencialmente, conhecimentos
que, se nao modificam diretamente a capacidade de construcao légica dos alunos,
agregam conceitos aos ja disponiveis, sem contudo, altera-los.

Os apontamentos teoricos apresentados, ddo uma amostra da amplitude de
aplicagdes passiveis de serem implementadas, no ambito do ensino da Matematica,
a partir dos elementos da teoria da aprendizagem significativa, tal como
desenvolvido no presente estudo, conforme o relato a seguir disponibilizado.
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4. DETALHAMENTO DA PESQUISA/INTERVENCAO:
O ENSINO DE MATEMATICA EM ZONA RURAL

Fundamentadas a trajetéria do ensino da Matematica no Brasil (tematica
inerente ao Capitulo 2) e os aspectos fundantes da teoria da aprendizagem
significativa (tal como demonstrado no Capitulo 3), o presente segmento constitui o
relato da pratica educativa desenvolvida como pesquisa/intervencao pedagdgica.

Tendo como objetivos:

e Desenvolver situagdes de ensino diferenciadas, contextualizadas e
inovadoras que favorecam a construgdo de aprendizagens significativas
em relacdo a conceitos matematicos e

¢ Investigar o processo de evolugdo de conceitos, da critica construtiva e do
raciocinio légico e relacional evidenciado no desenvolvimento de

atividades grupais e individuais.

Torna-se relevante apresentar a configuracdo do ambiente de
pesquisa/intervencdo e as metas envolvidas na atividade, secao em que se
justificam as escolhas aplicadas ao ensino de expressao numérica direcionado a
alunos de uma turma de 62 série da rede municipal de ensino de Rio Pardo, RS.



46

Na sequéncia, sdo descritos os procedimentos metodologicos privilegiados
durante a pesquisal/intervencdo, e sua aplicacao, tendo em vista 0 emprego de
elementos da teoria da aprendizagem significativa para a analise dos trabalhos
desenvolvidos pelos alunos, e o rendimento dos diversos grupos identificados,
conforme as principais modalidades derivadas daquele suporte pedagdgico, ao que
se soma a avaliacao das atividades propriamente dita, e os resultados obtidos.

4.1 Descricao do ambiente de pesquisa/intervencao e metas envolvidas

No ambito educacional, o ensino da Matematica é uma pratica reveladora de
concepgoes, perspectivas e linguagens que traduzem sua realidade e estabelecem
diferencas com outros componentes curriculares e com outras epistemologias. Na
escola, a crianca ao envolver-se com atividades matematicas, deve ter
oportunidades de experimentar, relacionar e responder aos desafios apresentados
pelo professor de forma que construa aprendizagens significativas e seja capaz de
perceber as relacdes entre os conteldos escolares e o cotidiano que permeia a vida,

a natureza e a sociedade em que vive.

Entretanto, o desenvolvimento dessas capacidades muitas vezes acaba
inviabilizado pelas praticas lineares, compartimentadas e estereotipadas ainda
presentes em escolas da educacao basica e que, sutiimente, ocultam objetivos
disciplinadores e efeitos excludentes (PEREZ GOMEZ, FOUCAULT). Uma grande
maioria de professores tem como Unico objetivo “passar” os conteudos dos
programas disponibilizados pelos érgaos oficiais, sem se preocupar em construir
aprendizagens efetivas.

As criticas contra os varios aspectos e resultados do ensino da Matematica no
nivel fundamental, vém ocasionando debates que levam os profissionais desta area
a repensar o0 seu papel e a procurar novas praticas pedagdgicas, buscando
atividades que sejam realmente educativas e ndo meramente um treino sem

significado.
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Diante dessa realidade, percebeu-se a necessidade de planejar e desenvolver
uma pratica diferenciada que proporcionasse, a0 mesmo tempo, experiéncias
contextualizadas e inovadoras e uma investigacéo sobre a evolugdao dos conceitos e
dos procedimentos matematicos de alunos da 62 série da Escola Municipal de
Ensino Fundamental Olavo Bilac, da zona rural de Rio Pardo.

O ponto de partida para este planejamento foi buscar na filosofia da escola e
nos objetivos da disciplina suporte para desenvolver uma metodologia que nao
deixasse de contemplar os principios do Projeto Politico Pedagdgico da instituicao,

EXpressos nos seguintes termos:

A educagéo na escola, inspirada nos principios de liberdade e nos
ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento
do educando [...] busca a construcdo do conhecimento, habilidades e
formagéo da pessoa humana, o desenvolvimento pleno da aprendizagem,
do senso critico, o fortalecimento da auto-estima e da criatividade na
melhoria da qualidade de vida (PROJETO politico-pedagoégico da Escola
Municipal de Ensino Fundamental Olavo Bilac, 2009).

Os objetivos da Mateméatica, como componente curricular, propde:

Contribuir para a aquisicdo do conhecimento e habilidades
matematicas, buscando o desenvolvimento intelectual dos alunos;

*promover a autonomia, trabalhando a leitura e interpretacdo de
textos matematicos;

*ensinar o aluno a expressar-se através da Matematica, incentivando
estratégias variadas de resolugcdo de problemas (PLANOS de trabalho da
Escola Municipal de Ensino Fundamental Olavo Bilac, 2009).

Visando desmistificar a metodologia adotada no ensino das expressdes
numeéricas, conteiddo matematico que parece tdo assustador para muitos alunos,
optou-se por elaborar a proposta a seguir detalhada e que foi desenvolvida na
referida turma da instituicao de ensino supracitada.
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Composto por 28 alunos, sendo 14 meninos e 14 meninas, 7 destes
repetentes, o grupo de trabalho possui caracteristicas comuns, entre as quais o fato

de residirem com suas familias na zona rural.

Os pais sdo donos de pequenas propriedades, onde plantam produtos
alimenticios para consumo préprio e venda. A maioria deles tem formacao
educacional deficiente (até a 42 série, em média) e apesar disso, se dedica a
fumicultura, sendo que os filhos auxiliam na lavoura no turno oposto a aula, qual
seja, a tarde.

O ambiente educacional constituido pelos gestores e a comunidade escolar
pode ser qualificado como precario, em termos de infra-estrutura, situacao
contornada pelo esforco da equipe diretiva em proporcionar aos alunos condi¢des de

aprendizagem coerentes com as necessidades de seu contexto imediato.

Por esta razéo, a anuéncia (vide Anexo 3) para a implementacao do projeto
descrito adiante ndo foi dificultada, o que contribuiu para o melhor andamento dos
trabalhos, mesmo que, em um primeiro momento, a metodologia empregada
causasse estranhamento entre alguns integrantes do corpo docente, face as

particularidades da turma, que incluiu alunos rotulados como indisciplinados.

Entre os objetivos propostos a pratica desenvolvida, hd que se destacar a
proximidade do mestrando com o contexto onde se realizaram as atividades, visto
que o mesmo é regente da turma, o que permitiu uma maior flexibilizacdo quanto

aos procedimentos metodolégicos empregados.

Ressalte-se, também, a trajetéria pessoal do académico, que possui
elementos de identificacdo com a comunidade escolar, em razado de ser filho de
agricultores e, no passado, ter cumprido tarefas proprias daquele contexto, fato que,
certamente, facilitou a comunicacdo com o0 grupo e o desenvolvimento dos

trabalhos.
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4.2 Procedimentos metodoldgicos empregados e sua aplicacao

A proposta de pesquisal/intervencdo considerou a possibilidade da
aplicabilidade de conceitos matematicos, mais especificamente de expressdes
numeéricas, a partir das vivéncias dos alunos no meio rural, através de atividades
pedagdgicas que ressignificassem os conhecimentos prévios, estabelecessem
amplas relagdes com o cotidiano, sem abandonar a cientificidade e o0 compromisso

formal com o componente curricular.

As expressdes numéricas, como conteudo curricular, sdo ferramentas
utilizadas na resolugao de problemas que envolvem as atividades do meio rural. No
entanto, essa utilizacdo é pouco percebida e a relacdo entre o que se aprende na
escola e o que se usa para solucionar situacées do cotidiano é incipiente e

culturalmente ausente.

Essa percepcao do distanciamento entre vida e escola ja foi exaustivamente
referido por autores como Alves (2003) e faz parte das inquietacdes geradas nas
vivéncias docentes do pesquisador. Acredita-se que o trabalho proposto com as
expressdes numéricas possibilite que os mesmos desenvolvam atividades em que
estas estejam presentes nas resolucdes, possibilitando a criacdo de novos conceitos

matematicos a partir de situagdes comuns as suas vidas.

Conforme os PCNs:

[...] um conhecimento s6 é pleno se for mobilizado em situagdes diferentes
daquelas que serviram para lhe dar origem.(...)os conhecimentos devem ser
descontextualizados, para serem contextualizados novamente em outras
situagbes (1997, p. 39, v.3).

Considerando a necessidade de despertar interesses, construir relacoes,
contextualizar e promover a evolugcdo de conceitos matematicos, procedimentos e

atitudes (ZABALA, 1998), foi elaborada a proposta a seguir descrita, que envolveu a
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utilizacdo de recursos computacionais, a elaboracao de situagdes-problema criados
e solucionados pelos alunos e a socializacao do processo e dos resultados obtidos.

Vale registrar que a proposta, além de desenvolver conteddos, construir
relacbes com o cotidiano rural e investigar o processo de evolucdo de conceitos
através de aprendizagens significativas, manteve como objetivos transversais o
ensinar a pensar e formar cidadaos mais criticos e atentos aos fatos que ocorrem na

sociedade atual.

Em virtude do exposto, bem como das vivéncias pedagdgicas que definem a
pratica de sala de aula do mestrando (conforme descri¢cao incluida na Introdugéo ao
presente estudo e na secao anterior do capitulo ora apresentado), optou-se, assim,
durante a pesquisa/intervencéao, pela experimentacdo dos pressupostos da teoria da
aprendizagem significativa (AUSUBEL apud MOREIRA, 1999; MOREIRA, 2000)
buscando estimular o desejo dos alunos em apreender 0os conceitos oferecidos a
partir de um enfoque mais abrangente do que aquele tradicionalmente empregado
por professores de Matematica formados, em sua maioria, a sombra da tendéncia
denominada como “Matematica moderna” (como mais bem apresentado no Capitulo
2).

Assim, a primeira acao pedagégica promovida, foi a investigacdo dos
conhecimentos prévios dos alunos para, a partir deles, organizar as situacoes de
ensino com vistas a consolidacdo, a reconstrugdo ou a complementacao dos

conhecimentos, num processo que viabilizasse a assimilacao de novos conteudos.

Entre os recursos selecionados para o desenvolvimento das atividades
estavam livros didaticos® (cujos exemplos sdo reproduzidos nos Anexos 4 e 5) que
serviram de base para a introducdo dos conceitos referentes as expressdes
numéricas, 0 que ocasionou questionamentos acerca da importancia daquele

conteudo e sua aplicabilidade.

6 Os livros didaticos “Novo Praticando Matematica” e “Matematica: idéias e desafios— 62 série”

- de Alvaro Andrini e Maria José Vasconcelos e Iracema e Dulce, respectivamente.
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Em funcéo disto, e partindo do conhecimento prévio do mestrando quanto as
vivéncias cotidianas dos alunos, procedeu-se a construg¢ao coletiva de uma situacao-
problema - “O Arremate”, a seguir reproduzido -, a qual foi aplicada ao grupo, de
quem se solicitou que a resolvesse.

Paulo e José foram ao arremate em Pantano Grande onde compraram
duas vacas por R$550,00 cada e trés terneiras por R$350,00 cada. Parcelaram
em trés vezes (uma entrada mais duas vezes - 30 e 60 dias). O frete (R$90,00)
foi pago junto com o valor da entrada.

Tendo em vista a ocorréncia de mais de uma forma de resposta, de maneira
desestruturada (com relacdo a escrita das expressdes numéricas), foi realizada,
entao, a descricdo sistematica do problema, o qual foi assim apresentado:

{[(2 x 550,00) + (3 x 350,00)] : 3} + 90,00

Persistindo, ainda, mesmo ap6s os devidos esclarecimentos acerca da
construcdo das expressdes numéricas, com base no exemplo dado, duvidas quanto
a resolucao de problemas cotidianos a partir do método descrito, optou-se, entao,
pela realizacdo de um trabalho em grupo que, ao mesmo tempo, resgatasse
aspectos da vivéncia particular dos alunos, e oferecesse condicoes de analise a
partir da teoria da aprendizagem significativa de Ausubel.

Tomando por base, como “organizador prévio”, a situacao-problema que
permitiu compreender, em um primeiro momento, o grau de envolvimento do grupo
com a disciplina, foi possivel suscitar relacées espontaneas entre os conhecimentos
prévios dos alunos e o conhecimento a ser construido, elemento necessario a
sugestdo de que o0s grupos organizados produzissem, de acordo com suas
capacidades, producdes textuais calcadas em situacdes de seu cotidiano, as quais

foram, posteriormente, traduzidas em linguagem matematica.
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Focalizados na perspectiva do desenvolvimento da “aprendizagem
significativa proposicional” (AUSUBEL apud MOREIRA, 1999, MOREIRA, 2000;
PRAIA, 2000), os textos produzidos se distribuiram em trés modalidades, conforme
o tipo de aprendizagem significativa a eles associada: subordinada, superordenada

e combinatoria.

As Figuras 1, 2 e 3, a seguir reproduzidas, descrevem de forma objetiva a
aprendizagem significativa subordinada, visto que, conforme os registros produzidos
pelos grupos 1 e 2, a informag&o nova, sustentada pelos conceitos subsungores

preexistentes, fomentou a definicdo de novos conhecimentos.

Como se pode perceber, através da leitura dos exemplos selecionados pelos
alunos, as expressdes numericas desenvolvidas se limitam a atender as exigéncias
de aplicacdo, ndo inserindo ao conjunto de conhecimentos anteriormente propostos
(através da descricao sistematica apresentada) nenhuma particularidade, além da
aproximacao com sua realidade.

Em outras palavras, pode-se afirmar que, neste caso, a aprendizagem
significativa subordinada permitiu avancos, porém sem grande aporte de
criatividade, como promovido por outros grupos, como se vera adiante, talvez por se
tratar de alunos com potencial de dispersao elevado, havendo interesse em cumprir
a tarefa proposta, sem maiores discussdes acerca do conteudo.

Ressalte-se, ainda, a tematica privilegiada por ambos os grupos para a
criacdo dos exemplos, a qual demonstra que, mesmo no meio rural, 0 consumo

tipico da juventude do século XXI se mostra evidente.



53

Figura 1 — Exemplo de aprendizagem significativa subordinada (Grupo 1)
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Figura 2 — Exemplo de aprendizagem significativa subordinada (Grupo 2)
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Figura 3 — Exemplo de aprendizagem significativa subordinada (Grupo 2)
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Ja na Figura 4, também reproduzida a seguir, tem-se um exemplo de
aprendizagem significativa superordenada, em virtude de ter ocorrido, por parte dos
integrantes do grupo, a mobilizacdo de conhecimentos (subsuncores) que
ultrapassaram a mera reproducédo do conteldo proposto, inclusive com a insercao
de elementos esteticamente voltados a qualificacdo do resultado do trabalho.

O exemplo produzido pelos alunos, neste caso, ndo apenas se fez apresentar
graficamente, como foi acompanhado da seqiéncia de operacdes envolvidas na
obtencdo dos resultados, o que revela a capacidade dos membros do grupo em
agregarem conhecimentos variados com a finalidade de enfrentar a insergéo, no

cotidiano, de novas informagoes.

Ressalte-se que o perfil dos componentes é marcado por elevada
competitividade frente aos colegas, com relagcdo a avaliacdo pretendida, o que
contribui para que os mesmos se valham de recursos complementares ao conteudo
trabalhado, caso da opcao pelo emprego, no texto produzido, de uma imagem capaz

de estimular visualmente o avaliador.



Figura 4 — Exemplo de aprendizagem significativa superordenada (Grupo 3)
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As Figuras 5 e 6, incluidas a seguir, por outro lado, sdo esclarecedoras
quanto a aprendizagem significativa combinatoria, por representarem o conteudo
solicitado a partir de uma metodologia ndo alinhada com os pressupostos descritos
nos casos anteriores — quais sejam, a subordinacdo ou a superordenacdo de

subsuncgores na aprendizagem das expressées numéricas.

Isto ocorreu em razdo de o grupo em questdo, formado por alunos com
histérico de indisciplina, em sua grande maioria repetentes, nao ter objetivado, em
um primeiro momento, atender as exigéncias de aprendizagem envolvidas na
pratica, mas sim ter se vinculado a ela pela constatacao de que, efetivamente, sua

realidade se via inscrita na atividade.

Assim, desinteressados em cumprir 0 protocolo (como os membros dos
Grupos 1 e 2), ou sem pretensées a obterem popularidade através da valorizagéao
intelectual (como demonstrado pelo Grupo 3), os componentes do Grupo 4, ao
serem chamados, como os demais, a cumprirem a tarefa, perfizeram um percurso
metodoldgico que, apesar de demonstrar resultados semelhantes aos demais, pouco

ou nada teve de similar aos mesmos em termos de trajetoria.

Aqui, cabe retomar o conceito de reconciliacao integrativa, subjacente a
aprendizagem significativa combinatéria, resultante da valorizacdo de elementos
vinculados ao foco de estudos, sem contudo lhe determinarem percursos pré-
estabelecidos, em um processo que reflete a exposi¢cdao de Moreira (2000), quando o
autor se refere ao que chama de “aprendizagem significativa subversiva”, ou

“aprendizagem significativa critica” (como melhor discutido no Capitulo 3).

Indisciplinado até em termos da escrita empregada para a resolugdo da
atividade — que incluiu desenhos de animais e a representacdo de plantagdes,
tipicas do ambiente imediato dos alunos — o Grupo 4 construiu o conhecimento
acerca das expressdes numéricas de maneira tangencial, nao objetivando,

necessariamente, a assimilacdo de elementos novos aos subsuncores pré-
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existentes, mas sim a discussao de sua prépria realidade, e de alternativas que

permitissem a resolucao de problemas concretos.

Como parece evidente, a aprendizagem dos membros deste grupo envolveu
diversas etapas, nas quais o debate acerca da atividade proposta estimulava, pode-
se dizer, ndo a apropriacdo objetiva de conceitos matematicos, mas a aproximacao
ao conteudo por um processo permeado por tentativa e erro, iniciado de uma forma

eminentemente distinta de como se concluiu.



Figura 5 — Exemplo de aprendizagem significativa combinatéria (Grupo 4)
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Figura 6 — Exemplo de aprendizagem significativa combinatéria (Grupo 4)
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Apés o trabalho em sala de aula, os alunos realizaram a transposicdo do
material para apresentagcdo em PowerPoint, com o auxilio da professora de
informatica da escola (como demonstrado nos Anexos 6, 7, 8 e 9), mantendo-se 0s
enfoques privilegiados por cada um dos grupos, respectivamente, frente a
modalidade de aprendizagem significativa manifestada.

Uma observacgao livre pode ser feita, também, com relacdo aos elementos
visuais dispostos, pelos alunos, em cada uma das apresentacdes que compde 0s

anexos acima listados, conforme segue:

- Nos Anexos 6 e 7, a insercdo de formas livres, no corpo do Powerpoint,
denota a despreocupacao ja referida aos grupos em questao, reforcando o padréao

consumista inerente a juventude do século XXI.

- No Anexo 8, se observa uma preocupacao maior do grupo em unir o fundo
do slide com o texto apresentado nas situagcbes-problema, através das folhas
representando o fumo cultivado nas lavouras, que parecem tentar reforcar o padréao

de aprendizagem descrito.

- No Anexo 9, a representacao das financas do sitio que ilustra o exemplo
criado foi acompanhada, visualmente, de uma balanga, o que pode indicar uma

preocupacao com o equilibrio das contas propostas.

O material produzido nas aulas de Matematica e Informatica pelos grupos foi,
inicialmente, apresentado para a turma, situacao que incluiu discussdes acerca da
aplicabilidade de cada caso ao conjunto das vivéncias compartilhadas pelos colegas,

no cotidiano, momento em que se verificou a fixacao dos conteudos.

Posteriormente, como recurso para a valorizacao do trabalho dos grupos, e
elemento de aporte motivacional — devido as dificuldades cotidianas originadas da



63

diversidade encontrada em sala de aula -, foi proposto aos alunos que
apresentassem o trabalho a colegas de 6% série, em uma escola de Ensino
Fundamental, também da rede municipal, com realidade s6cio-econbdmica

semelhante.

Tal atividade, ao passo em que serviu de forte estimulo a aprendizagem dos
membros de todos 0s grupos, teve efeito positivo no que se refere a capacidade de
insercdo dos membros da escola-alvo da pesquisa/intervencdo na comunidade em
que vivem, situacdo que contribuiu para que se enfatizassem, ainda mais, 0s

resultados obtidos em sala de aula.

Os grupos, assim, defenderam seus conhecimentos sobre expressdes
numéricas frente a colegas que nao conheciam a metodologia empregada pelo
mestrando na conducdo dos trabalhos, o que resultou em um interessante dialogo

entre realidades educativas diferenciadas.

Ao término das apresentacdées os alunos-ouvintes fizeram comentarios em
grupo sobre a proposta de trabalho desenvolvida — alguns dos quais se encontram
reproduzidos nas Figuras 7 a 9 -, ressaltando que a metodologia utilizada pelos
alunos foco da pesquisa/intervencao, se diferenciava daquela tradicionalmente
empregada em sala de aula.
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Figura 7
Reproducao de comentario feito por alunos da escola ouvinte
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Figura 8
Reproducao de comentario feito por alunos da escola ouvinte

Fonte: Arquivo pessoal



Figura 9
Reproducao de comentario feito por alunos da escola ouvinte
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Desta forma, procuramos demonstrar aos alunos da turma-alvo

pesquisa/intervencado e aos alunos-ouvintes que a Matematica ndo é algo abstrato

65

da

em nossa vida, mas sim uma disciplina que permite o estabelecimento de relagdes

significativas entre os resultados e o contexto em que 0s mesmos e o aluno estdo

inseridos.
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4.3 Analise qualitativa dos resultados obtidos

Conforme descrito no Capitulo 2, a alternativa da aprendizagem significativa,
enquanto suporte para a definicdo de estratégias de construcdo de conhecimentos
diversificados tém sido alvo de variadas experimentagdes, como as ressaltadas

naquela etapa do estudo ora apresentado.

A partir do relato feito na seg¢ao anterior, pode-se concluir pela ampla validade
da aprendizagem significativa no ambito da Matematica, desde que observadas as
exigéncias metodoldgicas inerentes aquela teoria, ndo bastando adequa-la aos
pressupostos tradicionalmente utilizados para a pratica de sala de aula calcada,

invariavelmente, em resquicios de modelos como a “Matematica Moderna”.

No caso especifico anteriormente relatado, a capacidade dos alunos em
transformar experiéncias praticas de seu cotidiano em subsidio para a
aprendizagem, além de atuar como um estimulo ao dominio dos conteludos
propostos, mostrou ser possivel atrair a atengdo de uma parcela da turma
qualificada pelos demais professores como “agitada” ou “pouco interessada” nos
estudos.

De forma surpreendente, os projetos desenvolvidos por estes alunos —
habitualmente arredios as técnicas de ensino tradicionais — se constituiram como os
de maior rendimento, tanto no aspecto da apropriacdo dos conteudos, quanto em
relacdo as alternativas encontradas pelos mesmos no que se refere a resolucao dos
problemas matematicos apresentados.

Faz-se necessario, ainda, registrar que, de acordo com os PCNs (1997, p. 41,
v.3) “a confrontacdo daquilo que cada crianga pensa com 0 que pensam Seus
colegas, seu professor e demais pessoas com quem convive é uma forma de
aprendizagem significativa”, a qual conduz a construgdo do conhecimento de

maneira mais motivadora e interativa.
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A partir da experiéncia desenvolvida é possivel supor, também, que os
diversos tipos de aprendizagem significativa propostos por Ausubel (apud Moreira
1999) e Moreira (2000) — quais sejam: representacional, de conceitos e
proposicional, além das modalidades subordinada, superordenada e combinatéria —
sao passiveis de ocorréncia em um mesmo grupo de alunos, devido a diversidade
de conhecimentos prévios, os quais balizam opc¢des variadas que acabam, como no

exemplo dado, representando os mesmos conceitos.

No que tange a duragéao ideal da préatica que viabilizou a andlise ora finalizada
(na qual teve importancia, além do sucesso da aprendizagem, a possibilidade de se
verificar a validade dos conceitos ausubelianos no contexto especifico em que se
trabalhou), o Quadro 1 descreve o andamento dos trabalhos, em termos das
atividades previstas e as horas-aula necessarias ao cumprimento de cada etapa dos

mesmos.

Quadro 1
Etapas do trabalho desenvolvido

(ensino de expressdes huméricas com base na aprendizagem significativa)

ETAPA ATIVIDADE CARGA HORARIA
1 Diagnéstico da turma 2 horas-aula
5 Conceituacdo de expressao numerica, com base 4 horas-aula
em livros didaticos

3 Criacao ”de organizador prévio — texto “O 5 horas-aula
arremate
Desenvolvimento de atividade em grupo

4 (producao de situacdes-problema por parte dos 5 horas-aula
alunos)
Formatacdo dos exemplos produzidos no

5 software PowerPoint, e apresentagcdo para o 5 horas-aula
grupo-alvo da pesquisa/intervencao

6 Apresentacao dos trabalhos em PowerPoint aos 4 horas-aula
alunos-ouvintes da escola visitada

Fonte: arquivo pessoal

Sugere-se, por fim, aos educadores interessados em emular a pratica acima

estruturada, mais uma vez, que se considerem as exigéncias relacionadas a teoria
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da aprendizagem significativa, sem o que a atividade tende a se esvaziar, em razao

de sua forte vinculagcédo ao suporte tedrico mobilizado no presente estudo.

Ha que se ressaltar, ainda, o registro jornalistico realizado pelo Jornal “Rio
Pardo” (Anexo 10), que dedicou coluna a atividade produzida durante a
pesquisa/intervencdo, valorizando ndo apenas a pratica pedagdgica em si, mas a
participacdo dos alunos de ambas as escolas no entorno do projeto, 0 que
contribuiu, em larga escala, para a promocdo de um sentimento comum de
construcdo do saber, adequado as perspectivas da aprendizagem significativa
critica, conforme proposto por Moreira (2000).
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao finalizar a exposi¢cdo das atividades relacionadas ao desenvolvimento da
pesquisa/intervencdo prevista na estrutura curricular do Mestrado Profissional em
Ensino de Ciéncias Exatas, oferecido pelo Centro Universitario UNIVATES, tornou-
se evidente o alcance de um dos seus objetivos que prevé “aplicar metodologias e
desenvolver tecnologias no ensino de Ciéncias Exatas”.

O encontro entre esse objetivo e 0s meus anseios de aprimoramento

impulsionou minhas buscas, meus planejamentos e replanejamentos.

Ao esbocar os primeiros rascunhos do que seria meu projeto de dissertagao,
voltei minhas atencdes para o Ensino Médio, Curso Normal, com a intencao de
contribuir com a formacdo de professores que desenvolvem seu trabalho com
criancas que frequentam as turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Entretanto, gradativamente, fui percebendo que todo aperfeicoamento, todas as
mudancas, precisam comecar por nds mesmos, que no pequeno espaco do seu

cotidiano docente, podem provocar grandes transformacoes.

Mantendo meu interesse na modificacdo da cultura escolar que vem repetindo
modelos didaticos que deixam a desejar em termos de aprendizagem, conforme
demonstrado nos segmentos anteriores, decidi voltar minha atencdo para aquelas
criancas que povoam meu cotidiano, que representam desafios, alegrias e oferecem
surpresas a cada dia, a cada aula.
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Convicto de que a pratica precisa vir imbricada com um suporte teorico
consistente, consultei livros e fiz pesquisas na internet, buscando a orientacao que
melhor atendesse minhas expectativas. Aproximei-me da Teoria da Aprendizagem
Significativa, de David Ausubel, ja discutida em disciplinas do Mestrado e
amplamente divulgada pelas obras de autores como Moreira (1999, 2000) e Praia
(2000).

O primeiro contato com a complexidade das ideias defendidas pelo teérico e
pelos autores que mais recentemente, se encarregaram de disseminar e ampliar o
escopo tedrico e reflexivo da teoria da aprendizagem significativa, ndo se mostrou

dos mais acessiveis.

Para que se tornasse possivel uma aproximacado entre os referenciais
inovadores, em termos de pratica profissional e minha realidade pedagdgica, fez-se
imprescindivel uma profunda imersao nas obras do autor, e na de seus defensores e
divulgadores especialmente aqueles que mostram a pertinéncia e as possibilidades

da teoria no ensino que visa a construir aprendizagens efetivas e transformadoras.

A utilizacdo de recursos e a consideracao as premissas basicas da teoria
da aprendizagem significativa durante a pesquisa/intervencao, permitiram perceber
que esse aporte tedrico encaminha e favorece a construgéo da cidadania e enfatiza
o resgate de potenciais individuais. Essa percepc¢ao foi possivel, principalmente, na
selecdo dos organizadores prévios e nos processos de acompanhamento das
aprendizagens, construidas e avaliadas a partir dos conhecimentos prévios dos

alunos.

A investigacdo da emergéncia de tipos distintos de aprendizagem significativa
no ambito de um grupo de estudantes de 62 série, a partir do desenvolvimento de
conteldos relativos a expressdes numéricas, permitiu a aquisicao de novos
conhecimentos e a (re)construcdo de conceitos. Foi importante observar que,

mesmo inseridos num contexto cultural semelhante, as trajetérias de aprendizagem
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foram particulares, proprias de cada educando. As experiéncias proporcionadas pelo
desenvolvimento da pesquisa/intervengdo conduziram a trajetérias diferentes e, ao

mesmo tempo, a acdes compartilhadas e a decisdes coletivas.

Exemplo disto foi a caracterizacdo, entre os membros do grupo, de trés
estratos associados, respectivamente, as modalidades de aprendizagem
significativa: subordinada, superordenada e combinatéria, derivadas da
aprendizagem significativa proposicional. Percebi que, independentemente dos
perfis dos educandos que freqientam as salas de aula de professores de
Matematica, existem caminhos que conduzem ao entendimento de conteudos e a
capacidade de relaciona-los com o cotidiano. Esses caminhos, no meu entender,
partem da consideracdo a historicidade, a cultura e a elaboracdo individual do

pensamento.

Essa percepcao refere-se ao conteldo das expressdes numéricas e a outros
que integram os curriculos da Educacao Basica. Acredito que diante dos desafios do
ensino de matematica relatados ao longo do texto, a Teoria da Aprendizagem
Significativa tem condicbes de contribuir para a superacdo de deficiéncias e a

construgdo de uma nova realidade.

Voltada a valorizagdo dos elementos sociais que dizem respeito a
comunidade escolar — traduzidos no cotidiano da escola — a aprendizagem
significativa revelou ser um importante instrumento de critica aos métodos limitados
que sobrevivem em grande numero de instituicbes de ensino, e devem ser
reformulados, sob pena de a Matematica continuar a ser sinbnimo de terror e

angustia para grande parte dos alunos.

Por tudo isso, acredito que a pesquisa/intervencdo aqui apresentada, ao
mesmo tempo em que fez descortinar novas perspectivas para minha prépria pratica
de sala de aula, pode contribuir para que outros professores, interessados em

atualizar, contextualizar e ressignificar sua pratica, possam aperfeicoar o ensino e
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construir efetivas aprendizagens. Urge recuperar o interesse dos alunos pela
matematica, estimular as trocas e contagiar a todos com a descoberta de um

conhecimento que traz satisfacdo e autonomia de pensamento.

Posso afirmar que apds a realizacdo dos trabalhos aqui descritos, alcancei
novos referenciais que, certamente, serdo preponderantes para minhas atividades
como docente, pois a resposta a muitos dos questionamentos formulados
(expressos a partir da comprovagao dos mecanismos da aprendizagem significativa)
sugere a busca de um maior aprofundamento sobre o tema, a fim de amplia-lo e, se
possivel, torna-lo parte de minhas investigacdes cotidianas enquanto professor-
pesquisador, interessado em buscar, permanentemente, alternativas para a

qualificacao do ensino da Matematica.

Acredito que a aprendizagem significativa € um processo que respeita o aluno
nas suas singularidades cognitivas, sociais e culturais, provoca a evolu¢ao dos seus
conhecimentos de forma efetiva e modifica seu pensar e seu agir através de um

processo de ensino organizado, inovador, critico e prazeroso.

De qualquer forma, acredito que, na esteira da experiéncia relatada, pude
elaborar um conceito proprio de aprendizagem significativa, qual seja: um processo
que estimule o conhecimento pertencente aos alunos, considerando as
particularidades do meio em que vivem, de forma a permitir a apreensado de

conteudos de forma individualmente estruturada e, tanto quanto possivel, prazerosa.

Concluindo minha reflexdo, questiono-me se o reduzido numero de alunos
com os quais desenvolvi a pratica pedagdgica, se a organizacao do ensino em torno
do conteldo especifico das expressdes numéricas e a minha trajetéria docente séo
fatores que devem ser analisados com mais profundidade. Pergunto-me se a
abordagem de outros conteudos, em outros espacos e em outras turmas produziria

0S mesmos processos e resultados observados e descritos nesta dissertagao.
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ANEXO 1
PROVA BRASIL (MATEMATICA)
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ANEXO 2
RANKING DOS MUNICIPIOS GAUCHOS NA PROVA BRASIL 2007 — LISTA 2
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ANEXO 3
TERMO DE AUTORIZACAO DA PESQUISA/INTERVENCAO

GOVERNO DO MUNICIFIO DE RIO PARDO r

Sevresaris da Edupapde

=AUTORIZACAD=

Eu, Telmo Nestor Berger, Secretino Mumicipal da Educagdo deste
Municipio, autorize o professor Dilson Marcio Panichi Lopes, professor da
rede municipal, citar o nome das Escolas Municipais de Ensino
Fundamental, Clavo Bilac e Casemiro de Abreu, na dissertaglo de
Mestrado Profissionalizante em Ciéncias Exatas, da UNIVATES - Lajeado.

Rio Pardo, 12 de abril de 2000,

Tdm"hz;ﬁ;—;rs.;r

Secretirio Municipal de Educagio

Cemira Admininnrine Amak s
Bus Aradraide M. 14 - Ria Pando - B3 - CEP $8.640-000 - Cx Pasd 01
Tl @30 50 5731 135 Fac-Sirnile 0 KX 51 5731 1331
Vi Paga: weaw oy pgov by E-rmdl: profaizmiénn pasda.m gov br
“Daixt Clrgpies, Dine Soeyar: Saber Vs,
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ANEXO 4
TRECHO DO LIVRO “NOVO PRATICANDO MATEMATICA”

(L) Calcule o valor das expressdes:
a) 14 — (10 + 1) — (=3) + 4

b) = (3 —5) —(~4 +8) — (-1)
) =30+ (=5 = 1) = (=1 =7)

dil (~10):(—2) - (—18)

e) =15+ 10:(2 — 7)

f) 40 (=1)5 + (=2)* =12
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ANEXO 5
TRECHO DO LIVRO “MATEMATICA: IDEIAS E DESAFIOS- 62 SERIE”

1. Calcule o valor da expressdo —15 — [21 — (+17 — 9) + (—83 + 41 + 2)].

2. Resolva a expressdo —126 — {—89 — [-47 — (=78 - 80) }.

3. Determine o valorde (—=10) : (4+2) + 5. (—4) — (=32) : (+8).

4. Sabendo que x = 185 - 495 : (=11) 4+ (-378) : (+21), determine o valor de :

~J

5. Calcule o valor da expressdo 8 = (—13) + 372 : (=31) + (—462) : (—22).




ANEXO 6
APRESENTACAO TRABALHO GRUPO 1 (POWERPOINT)

(Tc-ry%c;;ci'o:
* 1=Tanessa foi a uma loja e comprou 2 calcas de 80\
: <
reais cada, dois ténis por 100 RS cada e 3 blusas porN
30 RS cada e parcelou em 3x;

Mais Vanessa teve um desconto de 67,00 RS.

Qualserd o valor das parcelas que ela deverd pagar?
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Agropecudna:
o 2=Titor ¢ @edro foram mnuma agropecudria
comprar sementes de melancia e veneno.
O veneno custou RY 160,00 e as sementes custaram
RI280 .
®arcelaram em 2 vezes, dando uma entrada de
RS20 ,00 . Quanto custard cada parcela ?

=
-7\

ST

- -

([(160+280)-20] :2}
(/440 -20]:2)
{420 :2}

210
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ANEXO 7
APRESENTACAO TRABALHO GRUPO 2 (POWERPOINT)

NoMg |/ /: 1
Esazom.sn-fzgéz.av.o.rmq@,ﬁc =
DISCIPLIN & : Matematica’

S

MEU SUPERMERCADO

PAULO tem um supermercado e seu amxgdli ﬂn‘ fazes
compras. '
SeuPEDRO foi a um supermercado e comprou 3 caixa
de cerveja (R§15,00) cada,2 caixp de réfri (R§10,00)e3
barra de chiocolate (R$5,00) cada e parcelou 3 vezes.O
valor das compras ele dividiu com seu
amigo ROBERTO, sabendo que eles deram de entrada
os RS 30,00 o restante parcelaram em duas vezes .Qual
o valor de cada parcela .Quando PEDRO pagou cada
parcela?




DESENVOLVIMENTO DO CALCUED

f[(3X15)+(2X10)+(3X5)]-30}:2
{[45+20+15]-30}:2
f[80]-30}:2
{50}:2=25
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ANEXO 8
APRESENTACAO TRABALHO GRUPO 3 (POWERPOINT)

Plantacdo de Fumo

Plantaciao de Fumo

Seun Juca ia plantar fumo e comprou 70 bandejas a
5,00 cada,12 sacos de adubo por 70,00 cada.5 sacos
de substrato a 15,00 cada,1 lata de semente por 70,00,
o veneno sain +- 350,00, material para canteiro
500,00, 12 sacos de salitre 70,00.Tudo isso seria o
suficiente para 12.000 pes de fimo. O walor da
compra ele dividiu em 2 parcelas, quanto saira cada
parcela? Qual o valor de sen fumo?
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Sabendo que den em cerca de 100 arrobas em meédia
90,00 reais por arroba. Quanto sobrara de lucro?
Sabendo que vai ser paga s0 a primeira parcela este
ano.

Desenvolvimento da expressao

(90x100)-[(70x5)H5x15)H70)+(350)H500)+(12x70)](:2)
(9.000)-[350+840+75+70+350+500+840]:2
(9.000)-[1.190+145+350+840]:2
(0.000)-[1.335+1.6997]:2
(9.000)-[3.025]:2
0.000-1,512.50
7.488.50 de lucro ao Seu Juca.
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ANEXO 9
APRESENTACAO TRABALHO GRUPO 4 (POWERPOINT)

KAGRICULTUR &%

= SEU ANTORIO £ MUITO CURIOSO ELE E SUA ESPOSA ,

DUERIAM SABER O QUE OBTERIAM DE LUCRO E NO QUE
TIVERAM DE PREJUIZO , EM 200S.
ELE TOMOU NOT#A DE TUDO O QUE FEZ NO SITIO , COMO
VACA LEITEIRA OUE COMPROU, PRODUGCAO DE OVOS
DE SUAS GALINHAS , £ O LUCRO OUE TEVE COM SUAS
PLANTACOES, TAMBEM ANOTOU & RACAO OUE
COMPROU PARA SUAS VACAS E FARELD PARA SEUS
PORCOS ELE CONTOU COM A AJUDA DE SUA ESPOSA,
COLOCOU NUMA TABELA . O OUE COMPROU , E O QUE
VEKNDEU EM 2008 FO SEU SITH.
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D D&
IBDBRIPE AT AR

1 E/RCD DE
SRR ERTHE [
B{TILH

1 VA&CR
LEITEIRA
20 SRCDS LR
TROAD
2 SACDS DE
ELTED

10 SAGCOS DE
#/ERLD

DESENVOLVIMENTO DA EXPRESSAO

10 CAIK &S R
K ANCIDE &

1.740-820=R$: 920,00
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CONCLUSAO

= A0S FIM DE SEUS CALCULOS TIVERAM A
SEGUINTE CONCLUSAO DO QUE ELES
VENDERAM NAO COBRIU O QUE ELES
COMPRARAM
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ANEXO 10

REPRODUCAO DE COLUNA DO JORNAL “RIO PARDO”

PASSO DAAREIA

Na 1ltima segunda-feira, dia 20,
os alunos da 6" série da Escola Mu-
aicipal de Ensino Fundamental
Olavo Bilac ) , acompanhados pelos
professores Dilson ¢ Muriel, visita-
ram a 6" série da Hscola Municipal
de Ensine Fundamental Casimiro de
Abrew.

Na oportunidade, os alunos fize-
ram a apresentagio dos trabalhos
sobre expressdes numéricas a partir
de situacdes vivenciadas no cotidia-
no e desenvolvidas nas aulas de Ma-
temdtica, ministradas pelo professor
Dilson em parceria com a professo-
ta Murie! do laboratorio de
informatica.

Além disso, a Escoela Olave Bilac
agradece a receptividade da FEscola
Casimiro, como forma de valoriza-
¢io dos trabalhos dos alunos e troca
de experiéncias entre os alunos das
duas escolas.

Conforme a prof Muriel, este tipo
de trabalho desenvolvido com os alu-
nos buseca responder as perguntas tra-

Fonte: Arquivo pessoal

- Expressoes numéricas e sua
aplicabilidade na pratica

dicionais nas aulas de Martemdtica: onde aplicarei
isso ¢ por que aprender determinado contetdo.

Segundo o prof Dilson,quando trabalhamos
com situagdes concretas podemos provar que a
matematica estd presente no nesse cotidiane sem
deixar de desenvolver os conhecimentos propos-
tos para série.

O bom de tudo isso ¢ que ¢ educando sea-
te-se livre para desenvolver sua crintividade ¢ cons-
truir seu conhecimento descrevendo sua historin
de vida.
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