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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo geral investigar se existia inovagao pedagdgica
na pratica da Etnomatematica na Educa¢do do Campo, na Escola Coronel Luiz Ignécio
Pessoa de Melo, Alianca-PE-Brasil e como objetivos especificos: identificar se a Escola
do Campo utilizava a Etnomatematica no intuito de superacao do paradigma tradicional
da Matematica; verificar sea pratica da etnomatematica facilitava o desenvolvimento
metacognitivo dos educandos; verificar se as agdes demonstravam que a Etnomatematica
promovia a Inovacao Pedagogica. Os sujeitos da pesquisa foram educandos do 7° ano A
- Ensino Fundamental. A pesquisa abordou as seguintes categorias teoricas: Educacgao
Matematica apresentando, de forma explicita, a importancia, os objetivos € 0s
fundamentos da Matematica numa concep¢ao mais ampla, como ciéncia relevante para o
mundo tecnoldgico e globalizado (mundo do trabalho); a Educagdo do Campo almejada
para sustentabilidade que ndo se restringe somente a escolariza¢do, mas para a formacao
humana; Etnomatematica numa concepg¢ao de educacao que valorize os saberes culturais
dos individuos como facilitador da construgdo dos conhecimentos formais da Matematica
e Inovacao Pedagogica numa perspectiva de ruptura total do paradigma tradicional, uma
educagdo condizente para a contemporaneidade. Foi uma investigagdo qualitativa por
permitir a subjetividade do pesquisador na procura do conhecimento. Utilizamos como
técnicas: a observagado participante, as entrevistas semiestruturadas e o didrio etnografico.
As andlises demonstraram que o objetivo geral da pesquisa foi atendido plenamente na
turma observada que teve a pratica da etnomatematica como facilitadora de aprendizagem
significativa na disciplina Matematica. Os educandos atuavam como protagonistas com
criatividade e autonomia no desempenho das atividades, identificando sua funcionalidade
no contexto social. Os resultados da pesquisa etnografica realizada e os resultados de
ensino-aprendizagem obtidos com a pratica da Etnomatematica na Educag¢do do Campo
permitem afirmar que ¢ uma pratica pedagdgica inovadora.

Palavras-chave: Educacdo do Campo, Educacao Matematica, Etnomatematica, Inovagao
Pedagogica.
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ABSTRACT

The general objective of this research was to investigate whether there was pedagogical
innovation in the practice of Ethnomathematics in Rural Education, at Coronel Luiz
Ignacio Pessoa de Melo School, Alianga-PE-Brazil and as specific objectives: to identify
whether the Rural School used ethnomathematics in order to overcome the traditional
mathematical paradigm; verify if the practice of ethnomathematics facilitated the
metacognitive development of the students; verify whether the actions showed that
Ethnomathematics promoted Pedagogical Innovation. The research individuals were
students of the 7th grade A - Elementary School. The research addressed the following
theoretical categories: Mathematical Education explicitly presenting the importance, the
objectives and the foundations of Mathematics in a broader conception, as a relevant
science for the technological and globalized world (world of work); Rural Education
aimed at sustainability that is not restricted to schooling, but to human growth;
Ethnomathematics in a conception of Education that values the cultural knowledge of
individuals as a facilitator of the construction of formal knowledge of Mathematics and
Pedagogical Innovation in a perspective of total rupture of the traditional paradigm, a
fitting Education for contemporary times. It was a qualitative investigation because for
allowing the subjectivity of the researcher in the search for knowledge. We used as
techniques: participant observation, semi-structured interviews and ethnographic diary.
The analysis showed that the general objective of the research was fully met in the
observed class that had the practice of ethnomathematics as a facilitator of meaningful
learning of Math. The students acted as protagonists with creativity and autonomy in the
performance of activities, identifying its functionality in the social context. The results of
the ethnographic research done and the teaching-learning results obtained from the
practice of ethnomathematics in rural education allow us to state that it is an innovative
pedagogical practice.

Keywords: Rural Education, Mathematical Education, Ethnomathematics, Pedagogical
Innovation.
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RESUME

Cette recherche visait a déterminer s’il existait innovation pédagogique dans la pratique
de I’ethnomathématique dans 1I’enseignement sur le terrain, a I’école Colonel Luiz Ignacio
Pessoa de Melo de Alianga-PE-Brésil et a des objectifs spécifiques: déterminer si I’école
de terrain utilisait 1’ethnomathématique surmonter le paradigme mathématique
traditionnel; vérifier si la pratique de I'ethnomathématique a facilité le développement
métacognitif des étudiants; pour vérifier si les actions ont montré que
I'ethnomathématique a promu l'innovation pédagogique. Les sujets de recherche étaient
des éléves de la 7éme année A - Ecole primaire. La recherche a abordé les catégories
théoriques  suivantes: Enseignement mathématique présentant explicitement
I’importance, les objectifs et les fondements de la mathématique dans une conception plus
large, en tant que science pertinente pour le monde technologique et mondialisé (monde
du travail); L'éducation rurale vise une durabilité qui ne se limite pas a la scolarisation,
mais a la formation humaine. Ethnomathématique dans une conception de l'éducation
valorisant le savoir culturel de I'individu en tant que facilitateur de la construction du
savoir formel en mathématiques et de l'innovation pédagogique dans une perspective de
rupture totale du paradigme traditionnel, une éducation contemporaine. C'était une
enquéte qualitative car elle permettait a la chercheuse de faire preuve de subjectivité dans
la recherche de connaissances. Nous avons utilis¢é comme techniques: l'observation
participante, des entretiens semi-structurés et un journal ethnographique. Les analyses ont
montré que l'objectif général de la recherche était pleinement atteint dans la classe
observée qui pratiquait l'ethnomathématique en tant que facilitateur d'apprentissage
significatif dans la discipline des mathématiques. Les étudiants ont agi en protagonistes
avec créativité et autonomie dans 1'exécution d'activités, en identifiant leur fonctionnalité
dans le contexte social. Les résultats des recherches ethnographiques effectuées et les
résultats en enseignement-apprentissage issus de la pratique de I'ethnomathématique en
éducation rurale permettent d'affirmer qu'il s'agit d'une pratique pédagogique innovante.

Mots-clés: Education Rurale, Education Mathématique, Ethnomathématique, Innovation
Pédagogique.
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RESUMEN

Esta investigacion tuvo como objetivo general investigar si habia innovacion pedagdgica
en la practica de la Etnomatematica en la Educacion del Campo, en la Escuela Coronel
Luiz Ignéacio Pessoa de Melo, Alianca-PE-Brasil, y como objetivos especificos:
identificar si la Escuela del Campo utilizaba la Etnomatemadtica con el intuito de
superacion de paradigma tradicional de la Matematica; verificar si la practica de la
Etnomatematica facilitaba el desenvolvimiento metacognitivo de los estudiantes;
verificar si las acciones demostraban que la Etnomatemética promovia a Innovacion
Pedagdgica. Los sujetos de investigacion fueron alumnos del 7° afio A, Ensefianza
Fundamental. La pesquisa abordd las siguientes categorias tedricas: Educacion
Matematica presentando, explicitamente, la importancia, los objetivos y los fundamentos
de la Matematica en una concepcion mas amplia, como ciencia relevante para el mundo
tecnologico y globalizado (mundo del trabajo); La Educacion del Campo deseada para
la formacién humana; Etnomatematica en una concepcion de educacion que valora los
conocimientos culturales de los sujetos como facilitador de la construccion de los
conocimientos formales de la Matematica e Innovacion Pedagdgica en una perspectiva
de ruptura total del paradigma tradicional, una educacion apropiada a la
contemporaneidad. Fue una investigacion cualitativa porque permitid la subjetivad del
investigador en la procura del conocimiento. Utilizamos como técnicas: la observacion
participante, las entrevistas semiestructuradas y el diario etnografico. Los anélisis
demostraron que el objetivo general de la investigacion fue atendido plenamente en el
aula observada que tuvo la practica Etnomatematica como facilitadora de aprendizaje
significativa en la disciplina Matematica. Los alumnos actuaban como protagonistas con
creatividad y autonomia en el desempefio de las actividades, identificando su
funcionalidad en contexto social. Los resultados de la investigacion etnografica realizada
y los resultados de ensefianza-aprendizaje obtenidos con la practica de la Etnomatematica
en la Educacion del Campo permiten afirmar que es una practica pedagdgica innovadora.

Palabras clave: Educacion del Campo; Educacion Matematica; Etnomatematica;
Innovacién Pedagogica.
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INTRODUCAO

Se alguns de vocés compreenderem e quiserem, mudareis, pela
vossa acg¢do, a fisionomia e a forma da escola. E esta mudara um
dia a face do mundo, ou contribuira pelo menos para a sua
modifica¢do (FREINET, 1994, p. 190).

O grande percentual de educandos reprovados na disciplina Matematica, tanto nas
avaliagdes internas das instituicdes quanto nas avaliagdes externas de larga escala, como
SAEB (Sistema de Avaliagdo da Educagao Basica), SAEPE (Sistema de Avaliagao
Educacional de Pernambuco) ¢ ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio) em 2017,
resulta das dificuldades para resolver questdes que abordam os mais diversos contetidos,
principalmente nos eixos: Geometria, Algebra e Funcdes na tltima etapa do Ensino
Fundamental, por ndo conseguirem estabelecer uma relagdo entre esses contetidos e o seu

cotidiano.

Destacamos que a Matematica esta presente em nosso cotidiano e possui uma
grande importancia social, por isso é necessario que haja o dominio dos conhecimentos
matematicos formais para ampliar as habilidades, as competéncias, a capacidade de
resolver problemas e de conviver melhor socialmente. Os conhecimentos prévios sao
imprescindiveis, como afirma Kamii (1991), as palavras um, dois, trés e quatro sao
exemplos de conhecimento social. Cada idioma tem um conjunto de palavras diferentes
que servem para o ato de contar. Entretanto, a ideia subjacente de nimero pertence ao

conhecimento-logico-matematico, que € universal.

O interesse da pesquisadora pelo objeto de estudo: A Pratica da Etnomatematica
na Educag¢do do Campo numa perspectiva de Inovagdo Pedagogica na Escola Coronel
Luiz Ignacio Pessoa de Melo, Alianga-PE-Brasil, surgiu com a trajetéria de mais de trinta
anos na educagdo, exercendo a fungdo de professora de Matematica no ensino
fundamental, médio e superior. Os estudos em cursos de aperfeigoamento, especializagao
e principalmente o mestrado em Ciéncias da Educacdo, especialidade de Inovagdo
Pedagodgica pela Universidade da Madeira-UMa, Portugal, proporcionaram crescimento
pessoal e profissional. Essa vivéncia possibilitou a constatacao de que existem fatores que
dificultam a aprendizagem da Matematica. Todavia, elegemos o paradigma tradicional
como determinante para o distanciamento entre o que o educando sabe de suas

experiéncias cotidianas e os conhecimentos formais da Matematica.



Concordamos com Vygotsky (2010) quando o mesmo se contrapde as concepgoes
do paradigma tradicional que chamou de “pedagogia velha”, porque retira da crianca o

poder de pensar, privando-a da superagao da sua propria dificuldade.

Nesse contexto, Vygotsky (2010) afirma que

[...] até hoje o aluno tem permanecido nos ombros do professor. Tem
visto o mundo com os olhos dele e julgado tudo com a mente dele. Ja é
hora de colocar o aluno sobre as suas proprias pernas, de fazé-lo andar
e cair, sofrer dor e contusdes ¢ escolher a diregdo. E o que ¢é verdadeiro
para marchar que so se pode aprendé-la com as proprias pernas e com
as proprias quedas — se aplica igualmente a todos os aspectos da
educacdo (VYGOTSKY, 2010, p. 452).

O autor ressalta que ¢ preciso dar autonomia aos educandos para que os mesmos
descubram por si, 0 mundo através de sua propria 6tica, pois 0 seu crescimento acontece
enfrentando as barreiras, caindo, sofrendo, mas construindo seus proprios conhecimentos

com S€us esforc;os.

Diante do exposto, a disciplina Matematica necessita ser abordada numa nova
perspectiva, pois “[...] Fazer da Matematica uma disciplina que preserve a diversidade e
elimine a desigualdade discriminatdria € a proposta maior de uma Matematica humanista”
(D’AMBROSIO, 1999, p.52). Nesse contexto, a Matematica deve ser vista como uma
ciéncia relevante para a sociedade presente e futura, para que a mesma seja acessivel a

todos os individuos sem discriminagdes, valorizando as diversidades culturais.

A Matematica ¢ uma ciéncia viva que possui linguagem e objetivos proprios, mas,
em todas as areas de conhecimento, consideramos que o essencial ¢ desenvolver o
cognitivo dos individuos, como defende Piaget, Papert, Fino, entre outros,
especificamente, na disciplina em questdo. Analisando as oito competéncias de
Matematica definidas pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC), destacamos dentre

elas, duas que foram consideradas como fundamentais nesta pesquisa:

Desenvolver o raciocinio logico, o espirito de investigagdo e a
capacidade de produzir argumentos convincentes recorrendo aos
conhecimentos matematicos para compreender e atuar no mundo;

Utilizar processos ¢ ferramentas matematicas, inclusive tecnologicas
digitais disponiveis, para modelar e resolver problemas cotidianos
sociais e de outras areas de conhecimento validando estratégias e
resultados (BNCC, 2017, p.265).



Uma das dificuldades de aprendizagem na Matematica ¢ sua linguagem
especifica, pois temos convengdes, simbolos, féormulas, teoremas, axiomas, etc. Por
exemplo, a palavra diferenca em lingua portuguesa significa que uma coisa ¢ diferente de
outra, mas na linguagem matematica, significa a operacao subtragdo, ou seja, temos uma

certa coisa € vamos retirar/subtrair outra.

Asseguramos, fundamentados em pesquisadores como Jean Piaget, Lev
Vygotsky, Paulo Freire, Maria Candida de Moraes, Seymour Papert, Jonassen, Carlos
Fino, Jesus Maria Sousa, Alvin Tofller, Edgard Morin, Ubiratan D’ Ambrosio, Terezinha
Carraher, Gelsa Knijnik, Antonio Carlos Moreira, David Ausubel, Novak, Geraldo Avila,
entre outros, que os educandos aprendem com autonomia, criatividade, compreensao,
quando trabalhamos a Matematica numa dimensao construtivista com problematizagdes
e situagdes do seu contexto de vida, que os instiguem, despertem seus interesses € 0s

coloquem como protagonistas do processo de aprendizagem.

De acordo com Piaget e Inhelder (1994), a preparagdo dos professores, dentre
outros pressupostos, constitui a questdo primordial de todas as reformas pedagodgicas,
pois, se nao for bem estruturada e fundamentada nas teorias criticas e pos-criticas, que
embasam a mudanca de atitude do profissional, ndo possibilitara a aprendizagem
significativa aos educandos. E necessario que a mudanga paradigmatica seja iniciada nos
cursos de graduagao e pos-graduacao das universidades porque se essa questao nao for
resolvida de forma satisfatoria, serd totalmente inutil organizar belos programas
educacionais ou almejar uma educag@o escolar emergente sem conhecer os pressupostos

teoricos e metodologicos que asseguram a transformagao da pratica.

A presenca das tecnologias da comunicagdo e da informagdo nos setores
econdOmicos, sociais e culturais tem transformado o mundo, pois o conhecimento passou
a ser visto como uma riqueza incontestavel para que todos possam estar aptos a viver, a
conviver e a atuar nesse novo mundo. Este cendrio impds um redimensionamento das

ciéncias e, consequentemente, da educagdo escolar.

Nessa perspectiva, devemos pensar de forma prospectiva para conhecer e atender

as necessidades da sociedade do amanha,



As estratégias de pensamento prospectivo sdo, infelizmente, pouco
abordadas em educagdo. E para estarmos preparados para o futuro,
precisamos, escolas e professores, de treinar urgentemente essas
estratégias. “[...]. Conscientizar professores ¢ gestores educativos para
possiveis mudangas e desafios futuros ¢ para a necessidade de os
enfrentar (SOUSA, 2001, p. 2).

As mudangas e transformagdes da sociedade exigem superagcdo das concepgdes
impostas pelo paradigma tradicional, pois, nesse momento histdrico, a escola ndo pode
mais reproduzir um ensino sem significado. A adesdo ao paradigma construtivista
promove aprendizagem condizente com o mundo contemporaneo, o qual concebe o
conhecimento como algo dindmico construido pelo educando numa interacdo entre o

meio e o individuo.

Como defendido por Piaget (1990), na concepcao construtivista, o conhecimento
nao procede, em suas origens, nem de um sujeito consciente de si mesmo, nem dos objetos
ja construidos, mas resultaria de interagdes que se produzem a meio caminho entre o

sujeito e o objeto.

Outra caracteristica do construtivismo ¢ a valoriza¢do dos conhecimentos prévios
dos educandos, que, segundo Vygotsky (2010), o aprendizado inicia antes dos educandos
chegarem a escola, pois, ja sabem lidar com as operagdes de adicdo, de subtracao, de
divisdo e determinag¢do de tamanhos, quantidades e formas, por isso a escola nunca
comega do vazio. Diante dessa constatacdo, “[...] qualquer situa¢do de aprendizado com
a qual a crianca se defronta na escola tem sempre uma historia prévia” (VYGOTSKY,

2010, p. 94).

O aprendizado desperta varios processos internos de desenvolvimento,
que sdo capazes de operar somente quando a crianga interage com
pessoas em seu ambiente e quando em cooperagdo com seus
companheiros. Uma vez internalizados, esses processos tornam-se parte
das aquisicdes do desenvolvimento independente da crianga
(VYGOTSKY, 2010, p. 103).

Mediante o exposto pelo autor, a eficacia do trabalho pedagogico associa-se a
capacidade de promogao de avangos no desenvolvimento cognitivo do educando,
promovendo o adiantamento da aprendizagem do mesmo. Significa direcionar o ensino

as fungdes psicologicas que estdo em estdgio de complementacdo. O trabalho do



professor, nesse sentido, ¢ de mediador em sala de aula, a medida que, partindo daquilo

que o educando ja sabe, desafia o educando a constru¢do de novos conhecimentos.

Esta pesquisa teve como objetivo geral investigar se existia Inovagao Pedagogica
na Pratica da Etnomatematica na Educacao do Campo na Escola Coronel Luiz Ignacio
Pessoa de Melo, Alianca-PE-Brasil e os seguintes objetivos especificos: identificar se a
escola do campo utilizava a Etnomatemadtica no intuito de superagdo do paradigma
tradicional da Matematica; verificar se a pratica da Etnomatematica facilitava o
desenvolvimento metacognitivo dos educandos do 7° ano da Escola Coronel Luiz Ignécio
Pessoa de Melo; verificar se as a¢cdes demonstravam que a Etnomatematica promovia a

inovacao pedagogica.

Para direcionar o nosso trabalho construimos as seguintes questdes da pesquisa:
A Escola do Campo utilizava a Etnomatemadtica no intuito de superar o paradigma
tradicional da Matematica? A Pratica da Etnomatematica facilitava a compreensao dos
conhecimentos formais da Matematica? A Pratica da Etnomatematica na Educacdo do

Campo promovia Inovagao Pedagdgica?

Os sujeitos da pesquisa foram os/as educandos/as do 7° ano A, do Ensino
Fundamental anos finais, do turno matutino, na faixa etaria entre 12 e 13 anos, da Escola
Estadual do Campo Coronel Luiz Ignacio Pessoa de Melo, situada no Alto Santa Luzia,
S/N, Alianga — PE - Brasil. A maioria dos educandos reside nos sitios circunvizinhos a
escola. Os alunos sao camponeses, seus pais trabalhadores rurais lidam com a agricultura
de subsisténcia, plantam, colhem, com a finalidade de alimentar a propria familia, s6 os
produtos excedentes sdo vendidos nas feiras livres de Alianca e de Nazaré da Mata para

complementar a renda familiar

A pesquisa foi estruturada em duas partes: Na parte I, apresentamos o

enquadramento teéricos e na parte II, o estudo empirico.
A parte I ¢ composta dos seguintes capitulos:

Capitulol - Educacdo Contemporanea - nele apresentamos importantes reflexdes
sobre a Educagao na América Latina, destacando os acontecimentos historicos e politicos
do Brasil. Esses acontecimentos foram discutidos nas concepgdes de Casassus (2001),
Souza (2002), Teodoro (2008), Freitas (2002), Gadotti (2000). Entendemos que as

mudancas ocorridas na educacao tiveram grande importancia para a evolu¢do e mudancas



ao longo dos anos, repercutindo no pais de forma positiva e negativa; sobre a Educagao
do Campo, abordamos as leis para a educagdao nesses espagos, as lutas sociais para
garantir esse direito, bem como o0s pressupostos que devemos conhecer para
contribuirmos como mediadores, valorizando a cultura dos sujeitos, no intuito de facilitar

a transposicao do conhecimento prévio ao sistematizado.

Capitulo 2 - Teorias de Aprendizagens: do paradigma tradicional as teorias
construtivistas e sécio-interacionistas — Apresentamos, neste capitulo, as teorias de
aprendizagem, destacando que todas tiveram sua contribui¢do para a educacdo nos
diversos contextos, mesmo que, no momento atual, muitas acabaram por perder sua
funcionalidade, devido aos avangos tecnoldgicos e cientificos, como podemos citar as
teorias conservadoras e as teorias criticas e pds-criticas que apresentam como
diferenciais: a forma de conceber o individuo; a a¢do escolar centrada na aprendizagem,
com a participacao ativa do educando; o processo de ensino-aprendizagem visando o
desenvolvimento cognitivo do sujeito; a educacao escolar numa perspectiva de formagao
de cidaddos e cidadas como corresponsaveis na constru¢do de uma sociedade com
competéncia intelectual, mas humanizada. Para a discussdo deste capitulo, apresentamos
os principais autores: Paulo Freire; Maria Candida de Moraes; Jesus Maria Sousa; John
Dewey; Maria Montessori; Jean Piaget; Antonio Carlos Moreira (2011); Lev Vygotsky;
David Ausubel; Joseph Novak.

Capitulo 3 - O Novo Paradigma para a Educacdo Matematica: A Etnomatematica
- Apresentamos a trajetéria da Matematica e da Educagdo Matematica, sua evolugao
como disciplina, ambas entendidas como uma atividade social especifica, inerente ao ser
humano e praticada por todos os individuos como descreve D’ Ambrosio (1986); a
fundamentagdo da Educacdo Matematica e a Etnomatematica, este termo esta relacionado
com a ideia voltada para a Matematica Etnica, das culturas e também é um termo muito
proximo da Antropologia Socio — Cultural (D’AMBROSIO, 1993). Tomamos como
referéncia, os seguintes autores: Ubiratan D’Ambrosio; Dione Luckesi de Carvalho;

Terezinha Nunes Carraher; Gelsa Knijnik; Sebastani Ferreira.

Capitulo 4 - A Educagao Matematica e o Paradigma da Inovacao Pedagogica -
Nesse capitulo, apresentamos algumas consideracdes acerca da historicidade da educagao
contemporanea, refletindo sobre os paradigmas que caracterizaram o século XX e a

projecdo das mudangas paradigmaticas no século XXI, bem como o construcionismo ¢ a



inovagdo pedagdgica como paradigmas emergentes numa perspectiva de construgdo de
saberes condizentes na contemporaneidade, contribuindo na formagdo de individuos
criticos, autodidatas, criativos, entre outros. Embasamos este capitulo nos principais
autores pos-criticos: Maria Candida de Moraes; Edgar Morin; Jesus Maria Sousa; David
H. Jonassen; Seymour Papert; Carlos Nogueira Fino; Alvin Toffler; Jean Piaget; Cesar
Coll; D’ Ambrosio (1999).

A parte II ¢ composta dos seguintes capitulos: Aportes Metodoldgicos e as

Consideracoes finais.

Apresentamos a investigacdo qualitativa — etnografica em educacdo e sua
importancia nos estudos que envolvem contextos escolares, destacando os principais
autores deste capitulo: Robert Bogdan e Sari Biklen; Georges Lapassade; Fernando
Sabirén; Roberto Sidnei Macedo; Jodo Francisco Souza. As técnicas para coleta dos
dados foram: a observagdo participante no intuito de descrever todo o percurso realizado
durante a pesquisa, desmarcando todo o trabalho de campo no seu conjunto, desde o
momento que a pesquisadora chega ao campo da investigagdo até o término do estudo; a
entrevista etnografica, que ¢ entendida como uma técnica no interior da qual existe troca
que ndo ¢ espontanea, ela ¢ ditada pelas circunstancias como uma conversagao de campo,
mas uma conversac¢ao diretiva, conduzida pelo pesquisador, buscando atingir os objetivos
da pesquisa; o diario etnografico como um instrumento de pesquisa para
acompanhamento e registro das a¢des desenvolvidas em campo e as possiveis

implicagdes para o pesquisador.

A andlise dos dados foi desenvolvida a partir do referencial teorico e dos objetivos
propostos para o estudo e apresentada como um momento crucial da pesquisa, cientes da
importancia na construcao de significados e do conhecimento auténtico. Tendo como
principais autores: Bogdan e Biklen; Pérez Gémez; Roberto Sidnei Macedo; Carlos
Nogueira Fino; Jean Piaget; Maria Candida de Moraes; Ubiratan D’ Ambrosio; Dione

Luckesi de Carvalho; Terezinha Nunes Carraher; Gelsa Knijnik.

Como resultados, destacamos que a etnomatematica proporcionou aos educandos
compreenderem os conceitos formais da Matematica, através de situagdes praticas,
partindo dos conhecimentos prévios, dos saberes culturais dos diversos povos e etnias. A
valorizagdo de cada cultura da sentido a constru¢ao de novos saberes sistematizados com

funcionalidade e com o entendimento dos envolvidos.



De acordo com Papert (2008), o construcionismo ¢ construido sobre suposicao de
que as criangas fardo o melhor descobrindo por si mesmas o conhecimento especifico de
que precisam. Nessa concepcdo, € preciso vivenciar a matética para possibilitar aos
educandos uma aprendizagem util a vida, portanto, acreditamos que favorecendo o

desenvolvimento cognitivo, o proprio sujeito busque cada dia mais novos conhecimentos.

Nessa perspectiva, a Etnomatematica, com certeza, contribuiu para avancar nessas
discussdes e no aprofundamento de teorias que visam uma ruptura, de forma definitiva,
do paradigma tradicional no ensino da Matematica para aderir ao paradigma
construtivista na perspectiva de desenvolver pratica pedagogica inovadora. Entendemos
inovagdo pedagogica como uma mudanca individual, que se reflete nas nossas agdes do
mediador, na preparagao das aulas buscando materiais potencialmente significativos, no
intuito de desestabilizar o educando na sua Zona de Desenvolvimento Proximal para que
ele avance na constru¢ao da aprendizagem, passando do nivel de desenvolvimento

potencial para o desenvolvimento real.

O ensino focado na zona de desenvolvimento potencial dos educandos exige que
o professor estimule os processos internos de maturidade que acabardo por se efetivar,
possibilitando, assim, novas aprendizagens. A escola “[...]desempenhara bem o seu papel,
na medida em que, partindo daquilo que a crianga ja sabe [...] ela for capaz de ampliar e

desafiar a construg¢do de novos conhecimentos” (REGO, 2009, p.108).

Apresentamos a conclusdo geral da pesquisa destacando que a pratica da
Etnomatematica na Educagdo do Campo, contribuiu para a diminui¢do das dificuldades
que os educandos sentiam para compreender os conteudos cientificos da Matematica;
para um maior desenvolvimento cognitivo, atuando de forma mais participativa, criativa,
critica e autdbnoma; perceberam que a Matemadtica estd presente no nosso cotidiano.
Portanto, o objetivo geral da pesquisa foi alcangado e, assim, podemos afirmar que a
pratica da Etnomatematica contribuiu para inovagao pedagogica na disciplina Matematica

no 7° ano A, da escola Coronel Luiz Ignacio Pessoa de Melo.



PARTE I

ENQUADRAMENTO TEORICO
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CAPITULO 1

1. EDUCACAO CONTEMPORANEA

1.1. Reflexoes historicas da educacio na América Latina

Se a educagdo ndo pode tudo, alguma coisa fundamental a educag¢do
pode. Se a educagdo ndo é a chave das transformagoes sociais, ndo é
também simplesmente reprodutora da ideologia dominante (FREIRE,
2002, p.70).

Hé varios marcos importantes no contexto dos processos de reformas da educagao
na América Latina. O primeiro marco foi a Conferéncia de Educacdo para Todos,
realizada na Tailandia em 1990. Essa conferéncia foi convocada pela Organizagdo das
Nagoes Unidas para a Educagdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), pelo Programa das
Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), pelo Fundo das Nac¢des Unidas para a
infancia (UNICEF), pelo Banco Mundial e pelo Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID). O propoésito fundamental da reunido foi gerar um contexto
politico favoravel para a educagdo e orientar as politicas educacionais para fortalecer a
educagdo basica, proporcionando maior atengdo aos processos de aprendizagem e para

satisfazer as necessidades fundamentais de aprendizado.

O segundo marco foi uma reorientacdo do crédito internacional, proporcionado
pela reunido de ministros da educagdo (Promedlac), sigla que indica a reunido de
Ministros de Educagao convocados pela UNESCO para analisar o desenvolvimento do
Projeto Principal de Educacdo para a América Latina e o Caribe. Em 1991, em Quito,
ocorreu a Quarta Reunido, considerada um dos marcos mais importante no ambito da

politica de educagao da década de 90.

O terceiro marco foi estabelecido pela 24* Reunido da Comissao Econdmica para
a América Latina (CEPAL) ocorrida em Santiago do Chile em 1992, que convoca os
ministros da economia e finangas com o propdsito de analisar a conveniéncia de voltar a
situar a educacdo e o conhecimento no cerne das estratégias de desenvolvimento,

enfatizando que o investimento em educagao seria 0 mecanismo para o desenvolvimento.
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O quarto marco foi o Promedlac IV, realizado em Santiago, em 1993, com o
proposito de criar, identificar e esbogar acdes que permitissem melhorar os niveis de
qualidade das aprendizagens. Nesse encontro, concluiu-se que, no nivel macro, os
instrumentos seriam a criagdo de sistemas nacionais de avaliagdo e o desenvolvimento de
programas de discriminagdo positiva e, no nivel micro, seria a atencao para a escola e

S€uS processos.

O quinto marco, mais técnico que politico, foi o Semindrio Internacional
organizado pela UNESCO sobre a descentralizacdo do Curriculo, ocorrida em Santiago
do Chile, em 1993. Foi discutida a experiéncia internacional sobre as diferentes
modalidades de descentralizacao curricular e as possibilidades de representar o comum e
o diverso no curriculo, em particular a redistribui¢do de objetivos e normas gerais e, no

nivel macro, a introdu¢do de contetidos locais.

Casassus (2001), sobre as reformas educacionais, previstas para os anos 90
realizadas na América Latina, destaca trés objetivos da politica no nivel regional:
primeiro, situar a educagdo e o conhecimento no centro da estratégia de desenvolvimento
por sua contribui¢do tanto no aspecto econdémico como no aspecto social. Isso significava
lograr mais recursos financeiros para o setor; segundo, iniciar uma nova etapa de
desenvolvimento educacional mediante mudancas na gestdo, significando mudar a
administracdo do Estado, adotando novo estilo de gestdo orientado para a abertura do
sistema, o estabelecimento de novas aliangas, os processos de descentralizagdo e a énfase
na qualidade e na equidade; terceiro, melhorar os niveis de qualidade do aprendizado por
meio de instrumentos no nivel macro e micro. Os instrumentos no nivel macro sdo a
instalagdo de sistemas nacionais de avaliacdo, o desenvolvimento de programas
compensatorios de discriminagdo positiva e a reforma curricular. No nivel micro, focar
na escola, em particular, na gestdo escolar, a implantacao de graus de autonomia e um

curriculo adaptado as caracteristicas das escolas.

Analisando o primeiro objetivo, todos os paises incorporaram a educacao nos seus
discursos politicos, situando-a como um setor estratégico para a inser¢do de cada um nos
processos de globalizagdo e, em particular, em suas dimensdes econdmicas. Destacamos
que, em alguns paises da América Latina, a educacao foi considerada prioridade, como o
Chile, a Bolivia e a Venezuela, enquanto o Brasil foi o pais que destinou uma menor

porcentagem (1,65%).
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Em relacdo a educagdo apoiada em mais “recursos financeiros”, a maioria dos
paises colocou a educagdo como prioridade politica, aumentando os recursos com a
mesma, tanto em termos relativos quanto absoluto. O destaque dado aos bancos Mundial
e Interamericano de Desenvolvimento reorientaram sua politica de crédito para a

educacao.

Quanto ao segundo objetivo, “gerar nova etapa de desenvolvimento educacional,
mediante um novo modelo de gestdo”, destacamos que houve abertura do sistema e
estabelecimento de novas aliangas no nivel macro e no nivel micro, na década de 90, que
representou mais dificuldades por conta da cultura tradicional, a falta de preparo dos
recursos humanos e as limitagdes nas atribui¢des de diretores dos estabelecimentos

escolares).

Quanto ao terceiro objetivo, “melhorar os niveis de qualidade das aprendizagens
mediante a¢cdes no nivel macro e micro”, pode-se notar que, a nivel macro, todos os paises
desenvolveram sistemas de avaliacdo, delinearam programas de discriminacdo positiva.
Em contrapartida, os paises iniciaram uma reforma educacional com marcos normativos
gerais, orientado para a cidadania e a transversalidade. No nivel micro, considera-se que
apresentou em diversos graus a autonomia da escola, porém, o que permaneceu inalterado
foram as questdes voltadas para a abertura do curriculo. Podemos enfatizar que, no final
do decénio, a educacgdo era percebida como um instrumento de acesso a modernidade e a

globalizagdo, destaque nos sistemas de avaliagao.

De acordo com Teodoro (2008), para entender tais mudancas, ¢ necessario dar
continuidade ao processo de avaliacdo dessa dinamica, nos paises da América Latina,

considerando sua condi¢ao de maior dependéncia dos organismos multilaterais.

O poder exercido pelas organizacdes internacionais estava associado ao processo
de globalizagdo que efetivava os ajustes no modelo capitalista de produgao, distribui¢ao
e consumo. Tais ajustes foram percebidos em mudancas de carater econdmico e politicos
em todos os paises do mundo, dando énfase na reforma do Estado, como afirma Souza

(2002).

Ainda de acordo com Souza (2002), dentre os principais objetivos proclamados
pela reforma do Estado constavam a melhoria da eficacia da atividade administrativa, a

melhoria da qualidade na prestacdo dos servigos publicos, o aumento na produtividade na
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administracdo do Estado e, em especial, a reducdo dos gastos publicos, tendo como

principais instrumentos a privatizacao e a descentralizagao.

No ambito educacional, a reforma do Estado e a reducdo dos gastos publicos
causaram impactos na gestdo do sistema, na maioria dos paises latino — americanos, em
especial, a municipalizagcdo da educagao obrigatéria, mudangas no modelo de gestdo e a
institui¢ao dos sistemas nacionais de avalia¢ao. Nesse contexto, tomando como referéncia
a Conferéncia Mundial de 1990, na qual os paises signatarios firmaram o chamado EPT-
Marco de Acdo de Educagdo para Todos, reafirma em Dakar, o ano 2000 como data limite

para o cumprimento das seguintes metas:

[...Juniversalizagdo do ensino-basico, por meio da ampliacdo da oferta
de vagas na educacdo elementar e nos programas de alfabetizagdo de
adultos, em articulagdo com a melhoria da qualidade dos programas de
educacdo basica do treinamento e condi¢des de trabalho do magistério,
como a implantagdo de diferentes reformas no ambito dos sistemas
educacionais (RABELO, et. al. 2015, p. 15).

Com base na Lei n° 4.024/61, Lei das Diretrizes e Bases da Educacao Nacional-
LDB, foi elaborado, em 1962, pelo Conselho Nacional de Educacao, o primeiro Plano
Nacional de Educagdo, que estabelecia objetivos e metas qualitativas e quantitativas para
a educagdo em um periodo de oito anos (CURY, 2006). No que se refere ao ensino
fundamental, o artigo 25 retrata que: “o ensino primario tem por fim o desenvolvimento
do raciocinio e das atividades de expressao da crianga, € a integragao no meio fisico e

social”.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional - Lei 5692/71 no artigo 18
retrata que: “o ensino do 1° grau terd duragdo de oito anos letivos e compreendera,
anualmente pelo menos 720 horas de atividade”. Fazendo referéncia ao que corresponde
ao ensino fundamental e, no artigo 20, expde que: “o ensino de 1° grau sera obrigatdrio
dos 7 aos 14 anos, cabendo aos municipios promover anualmente, o levantamento da

populagdo que alcance a idade escolar e proceder a sua chamada para a matricula”.

Nesse contexto, chegamos aos anos 80 com mais liberdade de acao, representando
uma ruptura com o pensamento educacional vigente na década anterior. Conforme Freitas

(2002), a luta dos educadores, a partir desse momento, no contexto de um movimento
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mais geral pela democratizacdo da sociedade, gerou importantes contribui¢cdes para a

educagdao como um todo.

De acordo com Oliveira (2008), a LDB de 1996, Lei n° 9.394/96, sinalizou
importantes mudangas nas responsabilidades dos entes federados no que se refere a
manutengdo ¢ ao desenvolvimento do ensino nos diferentes niveis. A Lei induz a
descentralizagdo da educacdo, direciona os gastos com a educagdo através da criagdo do

Fundo de Manuteng¢ao ¢ Desenvolvimento do Ensino Fundamental e da Valorizagao do

Magistério — FUNDEF.

O FUNDEF ¢ direcionado para o ensino fundamental que se somava aos
Parametros Curriculares Nacionais e a institui¢ao do Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educagao Basica (SAEB), isso mostrando claramente os direcionamentos do governo em

relacdo a politica educacional na época.
No governo de Luis Inacio Lula da Silva, foram implantadas as seguintes medidas:

1) Programa Universidade para Todos — PROUNI, langado em 2004, consiste em

concessao de bolsas de estudo para alunos de graduagdo em universidades privadas;

2) Programa de Apoio a Planos de Reestruturagao e Expansao das Universidades

Federais (REUNI), langado em 2007;

3) A instituicdo do Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da Educagdo Basica
e de Valorizagao do Magistério — FUNDEB, em vigor desde janeiro de 2007, encaminha
recursos para a toda a Educagdo Basica, substituindo o FUNDEF, que vigorou de 1997

até 2006 e continua em vigor até os dias atuais;

4) O Plano de Desenvolvimento da Educacdo — PDE, lancado em 2007,
diferentemente dos outros programas, constitui-se em uma espécie de programa guarda-
chuva, sob o qual se alinham os demais programas e a¢des do governo para toda as
modalidades de ensino (educacdo infantil, ensino fundamental, ensino médio, educacao

superior e pos-graduacao).

O Brasil aprovou o Plano Nacional de Educacao (PNE), 2014-2024, Lei
13005/2014, com duragao de 10 anos. O Plano ¢ estruturado em 20 metas nacionais e
atende a todas as modalidades de ensino. Com essa agdo, os Estados e Municipios
construiram seus Planos de Educacdo, também com duracdo de 10 anos e entrou em vigor

a nova Base Nacional Curricular Comum e a Reforma do Ensino Médio.
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As metas foram construidas com o seguinte objetivo:

[...] aproximar, ainda mais, agentes publicos e sociedade em geral dos
debates e desafios relativos a melhoria da educac¢éo, tendo como eixo
os processos de organizagdo e gestdo da educagdo, seu financiamento,
avaliagdo e politicas de estado (BRASIL, 2014, p. 5).

Nesse pressuposto, o PNE apresenta como objetivo principal a melhoria da
educacdo brasileira centrada em principios discutidos desde a Conferéncia de Educacgao
para Todos em 1990, organizagdo da gestdo, financiamento, avaliacdo e politicas
educacionais publicas que atendam as exigéncias da nova sociedade, mas refletindo sobre
a historia da educagdo, percebemos que a grande problematica ¢ que as leis existem na

teoria, mas na pratica nao sao efetivadas.

As 20 metas nacionais para os proximos dez anos ¢ a BNCC nas metas 2, 3, 7, ¢
15 estdo ligadas as etapas da educagdo basica, a qualidade da educagdo e a formacgao de

professores.

Na meta 7 do PNE, especialmente na estratégia 7.1, estd determinada a criacao da

BNCC. E apresenta o seguinte texto:

Meta 7: fomentar a qualidade da educagdo basica em todas as etapas e
modalidades, com melhoria do fluxo escolar ¢ da aprendizagem de
modo a atingir as seguintes médias nacionais para o IDEB: 6,0 nos anos
iniciais do ensino fundamental; 5,5 nos anos finais do ensino
fundamental e 5,2 no ensino médio. (BRASIL, 2014, p. 61).

Estratégia 7.1: estabelecer e implantar mediante pactuacdo
interfederativa, diretrizes pedagogicas para a educacdo bésica e a base
nacional comum dos curriculos, com direitos e objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento dos alunos (as) para cada ano do
ensino fundamental e médio, respeitados a diversidade regional,
estadual e local; (BRASIL, 2014, p. 61).

Considerando a breve discussdo realizada sobre as reformas educacionais
relacionadas a constru¢do dos curriculos para a educagdo brasileira, conseguimos
perceber a trajetéria historica desde a constitui¢ao até a atual proposta da BNCC que se
propoe implementar uma base curricular para a educagao basica nacional. Expomos todo
o movimento pelo qual a construg¢ao curricular passou desde a Constitui¢ao de 1988 até

o PNE 2014/2024.
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A proposta da Base Nacional Comum Curricular apresenta os Direitos e Objetivos
de Aprendizagem e Desenvolvimento que devem orientar a elaboragdo dos curriculos
para as diferentes etapas de escolarizagdo. Destacamos que, na BNCC, “a aprendizagem
e o desenvolvimento com processos continuos que se referem a mudangas que ocorrerao
ao longo da vida, bem como, integrar outros aspectos emocionais, afetivos, sociais e

cognitivos” (BRASIL, 2016, p.33).

Para Saviani (2016), a constru¢cao da BNCC ¢ desnecessaria uma vez que a LDB

ja tratava dessa questao curricular.

Se a base comum ja se encontra definida por meio das diretrizes
curriculares nacionais, que sdo mantidas, qual o sentido desse empenho
em torno da elaboragdo e aprovagdo de uma nova norma relativa a base
nacional curricular? [...] a fun¢do dessa nova norma ¢ ajustar o
funcionamento da educagdo brasileira - aos parametros das avaliagdes
gerais padronizadas (SAVIANI, 2016, p.22).

Diante do exposto pelo autor, a criagdo da BNCC teve como finalidade ajustar a
educagdo escolar para dar resultados nas avaliacdes externas como SAEPE, SAEB,
ENEM porque as mesmas retrataram que os estudantes, na maioria das instituigdes de
ensino, estdo abaixo da média esperada e isso repercute de forma negativa para o pais.
Constatamos, com isso, que precisamos ter uma escola que prepare os estudantes para
atender as exigéncias dos sistemas de avaliagdes externas e, como as mesmas sO avaliam
as areas de conhecimentos (Portugués e Matematica), isso mostra que as disciplinas que
estdo sendo retiradas do curriculo, tais como artes, filosofia, dentre outras, ¢ porque
perderam sua validade para essas tais avaliagdes. Refletimos que a escola volta a ser
tecnicista, preparando os estudantes apenas para apresentarem um resultado técnico

deixando de lado a formagao humana.

A Reforma do Ensino Médio foi decretada pela Medida Provisoria n° 746, agdo
do governo Michel Temer, que gerou muitas criticas e protestos em varios setores,
principalmente pelos professores e estudantes. Essas insatisfacdes foram geradas pela
forma como foi imposta a Medida Provisoria, sem realizar antes um amplo debate com
os agentes pedagogicos, estudantes secundaristas e entidades estudantis, professores, pais

e maes, enfim, sem um real envolvimento da sociedade brasileira. Por isso, consideramos
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um ato autoritdrio e antidemocratico. Esse fato se agrava mais por se tratar de meio

absolutamente inadequado do Estado Democratico de Direito.

A Confederacao dos Trabalhadores/as em Educagdo (CNTE) realizou uma analise
bastante oportuna da Reforma do Ensino Médio. Em 22 de setembro de 2016, o Presidente
do Brasil Michel Temer e o ministro da Educacdo Mendonga Filho, apresentaram no
Palacio do Planalto a Medida Provisoria n°® 746, de 22/09/16, que visa reformular o

formato e o contetido pedagogico da etapa escolar do ensino médio.

Para o CNTE, a MP, primeiro, ¢ um ato visto como antidemocratico por ter sido
imposta sem nenhuma discussao com a sociedade brasileira; segundo, a reforma proposta
pelo Ministério da Educagao e Cultura (MEC) apresenta como objetivo central - reduzir
a aprendizagem dos educandos/as aos ditames do mercado de trabalho e fomentar a
privatizagdo das escolas e a terceirizagao de seus profissionais; terceiro, com relagdo ao
curriculo, a reforma empobrece o ensino médio retirando as disciplinas de artes, educagao
fisica, sociologia e filosofia, passando a ser facultativas, no que se constitui numa grande
falacia, pois se as mesmas ndo sdo mais obrigatérias na Lei de Diretrizes e Bases ndo

terdo mais financiamentos publicos.

Outro ponto chave dessa analise ¢ que a MP 746 traz de volta a dicotomia entre a
formagdo humanista e a profissional langada pelo governo de Fernando Henrique Cardoso
(FHC) com o decreto 2.208/97 que vai mais além ao propor também a separagdo entre a
base comum nacional e as areas de énfase do conhecimento: linguagens, Matematica,
ciéncias humanas e naturais e ensino técnico profissional. Nesse contexto, a MP 746
rompe com as diretrizes curriculares nacionais do ensino médio e da educacao técnica
profissional, que defendem a interagdo dos curriculos escolares, sem separagao de blocos,
de modo a privilegiar a interdisciplinaridade ou outras formas de intera¢do entre campos
de saberes cientificos.

Percebemos que essa reforma traz mais pontos negativos do que positivos para a
educacdo brasileira e que retroage as concepcdes construtivistas que defendem uma
educagdo holistica na qual as partes interagem na composi¢do do todo, ou seja, as
disciplinas sao todas importantes na constru¢ao do individuo contemporaneo, pois, nesse
momento historico, o importante ¢ “o saber para a vida”, para atuar nos diversos

ambientes de trabalho, na sociedade, na vida da cidade ou do campo.
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1.2. Educac¢iao do Campo

1.2.1. Uma concep¢ao de educacio escolar nos parametros do campo

[...] um processo de construgdo de um projeto de educagdo dos
trabalhadores e trabalhadoras do campo, gestado desde o ponto de
vista dos camponeses e da trajetoria de luta de suas organizagoes”
(CALDART, 2004, p. 17).

A proposta deste texto ¢ apresentar um breve historico sobre as politicas
educacionais na Educa¢do do Campo no Brasil, principalmente no Ensino Fundamental,
foco do estudo. As Leis que garantem a educacao do campo, a partir da Constituicao de

1967, identificavam

[...] a obrigatoriedade das empresas, inclusive das agricolas, com o
ensino primario gratuito dos filhos dos empregados, entre os sete e
quatorze anos. Deixava antever, por outro lado, que tal ensino poderia
ser possibilitado diretamente pelas empresas que o desejassem, ou,
indiretamente, mediante a contribui¢do destas com o salario educagao,
na forma, que a lei viesse a estabelecer (BRASIL, 2012).

Para aumentar mais ainda o atraso educacional, aconteceu o golpe militar de 1964,
fechando os canais de participagdo e representacdo popular. O governo militar
apresentava um regime autoritario, reprimindo as organizagdes populares e o0s
movimentos sociais, perseguindo suas liderangas, os educadores foram presos ou

exilados.

A partir da década de 1970, movimentos sociais diversos comecaram a tomar
corpo pelo Brasil, cujos objetivos eram circunscrever varias pautas sociais no debate
politico e nacional e apresentavam algumas bandeiras de lutas, tais como: movimentos
pelo acesso a terra, educagdo de qualidade, redemocratizacdo do pais, entre outros. Esse

longo processo pela abertura democratica vai até¢ 1988.

O artigo 28 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo consagra a oferta da
educacdo basica para a educagdo rural, os sistemas de ensino promoverdo as adaptacdes
necessarias a sua adequacdo, as peculiaridades da vida rural e de cada regido,

especialmente:



20

I - Contetidos curriculares ¢ metodologias apropriadas as reais
necessidades ¢ interesses dos alunos da zona rural; II- Organizacdo
escolar proprias, incluindo adequagao do calendario escolar as fases do
ciclo agricola e as condi¢des climaticas; IlI-Adequacdo a natureza do
trabalho na zona rural (BRASIL, 1996, p.31).

Nesse contexto, ¢ permitido por lei se trabalhar o curriculo levando em
consideragao as necessidades e interesses dos/das alunos/as com uma flexibilidade maior
do calendario escolar para atender as condi¢des climaticas locais de cada regido e o

periodo da safra, principalmente da cana-de-agucar.

O que temos constatado € que, muitas vezes, isso ndo acontece nas escolas da zona
rural por falta de sensibilidade dos governos e dos gestores das escolas, que sdo cargos
de indicacdo politica, estando, muitas vezes, entrelagados com os poderes politicos locais

que ndo direcionam a atencao necessaria as peculiaridades da educagao do campo.

A expressao tida como educagdo do campo surgiu oficialmente em 2008, na
Resolugao CNE/CEB n° 02, de 28 de abril e principalmente nas Diretrizes Operacionais
para a Educagdo Basica nas Escolas do Campo em abril de 2002. Essa busca por uma
educacdo que contemple as diferentes culturas ¢ assegurada pela Lei de Diretrizes e Bases

da Educacao (LDB), no seu artigo 1° afirma:

A educagdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na
vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de
ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e organizagdo da sociedade
civil e nas manifestagdes culturais (BRASIL, 1996, p.21).

A Lei apresenta as incumbéncias relacionadas a educagdo num contexto amplo
que envolve a familia, a comunidade, as institui¢cdes de ensino, os movimentos sociais, as
organizacoes, entre outros. A educa¢do nao ¢ uma reponsabilidade s6 da escola, pois
aprendemos também em outros espacos, o que nos leva a ter um compromisso ético nos

diferentes espacos.

Referente a educacio do campo, a mesma lei supracitada em seu artigo 28, propde
medidas de adequacao da escola a vida do campo, questdo que nao estava anteriormente
contemplada em sua especificidade. Ressaltou-se a importancia das organizagdes e

movimentos sociais do campo na defini¢do de uma agenda educacional que atendesse as
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necessidades do mesmo, visando flexibilizar as inimeras possibilidades de organizagdo

do ensino. Em seu art.23 a (LDB/96) apresenta o seguinte texto:

A educagdo basica podera organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos
ndo - seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios,
ou por forma diversa de organizacdo, sempre que o interesse do
processo de aprendizagem assim recomendar (BRASIL, 1996, p.28).

Durante o governo de Luis Inacio Lula da Silva, deu-se inicio a elaboragao de um
Plano Plurianual para implementar uma politica capaz de priorizar a reforma agraria e o
desenvolvimento da agricultura familiar como instrumentos indispensaveis de inclusao
social, tendo a reforma agraria como politica estratégica de enfrentamento da pobreza no
campo e da crise social, com a valorizagao da agricultura familiar e o estimulo a economia
solidaria de forma cooperativa, opcao para ampliacdo do emprego e seguranga alimentar

aos trabalhadores/as e suas familias (BRASIL, 2012).

Continuando as discussdes acerca da educacdo do campo, como parte de sua
politica de valorizacao, a educacdo ¢ entendida no ambito governamental como uma
estratégia para a emancipacgdo e cidadania de todos os sujeitos que ali vivem e trabalham,
contribuindo para o desenvolvimento sustentavel regional e nacional. Considerando essa
visdo, alinhada com as discussdes com 0s movimentos sociais, em 2003, o Ministério da
Educagao instituiu um Grupo Permanente de Trabalho do Campo, criando também a

Secretaria de Educagao Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade-SECAD.

A Educac¢do do Campo também foi abordada num contexto mais amplo no Plano
Nacional de Educagao - PNE - que prevé em seus objetivos e metas novas formas flexiveis
de organizagdo escolar para a zona rural, bem como forma uma adequada formagao
profissional para professores/as, considerando as especificidades do alunado e as

exigéncias do meio rural.

O novo Plano Nacional visa ampliar o atendimento para a populagdo do campo,
principalmente das regides de menor escolaridade no pais, igualando a escolaridade
média entre os individuos. Dentre as 20 Metas apresentadas pelo PNE, na presente

pesquisa centralizamos o nosso olhar na Meta II-Ensino Fundamental.
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A educacao escolar ¢ apresentada na Constitui¢do Federal (CF) de 1988, em seu
art. 206, e aparece, de forma mais detalhada na LDB 9394/96, que aponta as atribuigdes

da institui¢do-escola quando se refere ao ensino fundamental.

Artigo 32. O ensino fundamental obrigatorio, com nove anos, gratuito na escola
publica, iniciando-se aos seis anos de idade, terd por objetivo a basica do cidadao,

mediante:

I-O desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios
basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo;

II-A compreensao do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;
II1-O desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista
a aquisi¢@o de conhecimentos e habilidades e a formacao de atitudes e
valores;

IV-O fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade
humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social.

Além deste amparo legal, conforme a Meta II, o novo Plano Nacional de Educagao

do Brasil apresenta:

Meta II - universalizar o ensino fundamental de 9 (nove) anos para toda
a populacdo de 6 (seis) a 14 (quatorze) anos e garantir que pelo menos
95% (noventa e cinco por cento) dos alunos concluam essa etapa na
idade recomendada, até o ltimo ano de vigéncia do mesmo.

No Estado de Pernambuco, o Plano de Educacdo do Estado apresenta como Meta
II:

Meta II - universalizar o ensino fundamental de nove anos para toda a
populagdo de seis a catorze anos e garantir que, no minimo, 94,3% dos
alunos concluam essa etapa na idade recomendada até o ltimo ano de
sua vigéncia.

A Constituicao Brasileira de 1988, em seus art. 208 e 210, defende o ensino rural
como espago especifico, diferenciado e, a0 mesmo tempo, integrado no conjunto da

sociedade. A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao (LDB), em seu art. 28, estabelece:
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I - Contetidos curriculares e metodologias apropriadas as reais
necessidades e interesse dos alunos da zona rural;

II - Organizagdo escolar propria, incluindo a adequagdo do calendario
escolar as fases do ciclo agricola e as condi¢des climaticas;

IIT - Adequag@o a natureza do trabalho na zona rural.

de “Educagdo do Campo”, proposta na Resolucao n° 2, de 28 de

abril de 2008, integra duas perspectivas: aquela area de localizagdo da populagdo

(populacdes rurais) e aquela dos grupos, povos ou comunidades que se demarcam

identitariamente.

No artigo 1°:

A Educacdo do Campo compreende a Educacdo Basica em suas etapas
de Educacédo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio, e Educacio
Profissional Técnica de nivel médio integrada com o Ensino Médio e
destina-se ao atendimento as populagdes rurais em suas mais variadas
formas de producdo da vida-agricultores familiares, extrativistas,
pescadores artesanais, ribeirinhos, assentados e acampados da Reforma
Agraria, quilombolas, caigaras, indigenas e outros (MEC/CNE/CEB,
2008, p.01).

Nesse entendimento, a Educag¢do do Campo atende a varias comunidades nas mais

variadas formas de vida e, por isso, ndo pode ficar em segundo plano, precisamos efetivar

politicas publicas educativas que contemplem as especificidades locais, no sentido de

valorizar o campo para incentivar as comunidades a se manterem no proprio campo, ao

invés de migrarem para as periferias das cidades.

Os Movimentos Socias foram importantes para a efetivacdo das leis e a garantia

dos direitos da Educa¢dao do Campo, para que as pessoas que vivem no campo recebam

uma educag¢ao no local onde vivem, estruturada em pedagogias que ajudem na construcao

de suas identidades, que outrora foram invalidadas no contexto histérico e politico

nacional.

Nesse contexto,

[...] Um dos tragos fundamentais que vém desenhando a identidade [do]
movimento Por uma Educa¢do do Campo ¢é a luta do povo do campo
por politicas que garantam o seu direito a educacdo que seja no campo
¢ do campo. No: o povo tem direito a ser educado no lugar onde vive;
do: o povo tem direito a uma educagdo pensada desde e o seu lugar e
com a sua participa¢do, vinculada a suas necessidades humanas e
sociais (CALDART, 2004, pp.149-150).
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Na concepcao apresentada pela autora referenciada, a educacdo com
caracteristicas do campo precisa ter uma escola que possibilite a construcao de
conhecimentos potencializadores, de modelos de agricultura, de novos paradigmas
educacionais e tecnologicos, de relagdes de trabalho e de vida, a partir de estratégias
solidarias, que garantam a qualidade de vida dos que vivem e sobrevivem no campo e do
campo. E, ainda, conforme afirmado por Vargas (2004), a Educa¢ao do Campo “[...] tem
se constituido a partir das reflexdes feitas pelos sujeitos envolvidos com a vida no campo,
nas mais variadas praticas estabelecidas nas organizagdes € movimentos sociais que

integram a articulacao por uma educacao do campo”.

A autora refor¢a ainda que

[...] Essa articulagdo parte do entendimento da importincia que a
educacdo tem na construgdo do projeto da sociedade que os
movimentos sociais almejam. Isso significa ter a educagdo como
estratégia de agdo direta da libertagdo dos sujeitos, podendo assim obter
avangos concretos na formagao dos seres humanos, para que estes sejam
capazes de ultrapassar as barreiras da desigualdade, para uma nova
sociedade (VARGAS, 2004, p. 01).

A autora apresenta um modelo de educagdo que atenda as necessidades dos
sujeitos do campo defendidos pelos movimentos sociais, uma acao que liberta e prepara
os seres humanos para ultrapassarem as barreiras impostas pela sociedade neoliberal, com
competéncias e de forma responsdvel no intuito de diminuir as desigualdades e a

exclusdo.

A comunidade rural aos poucos tem se modificado e, de acordo com Lefebvre
(1991) indica o progresso na agricultura como fator responsavel pela dissolu¢dao das
referidas comunidades. Os vinculos de consanguinidade dissolvem-se e sdo substituidos
por territorialidade, fundamentados basicamente na residéncia. O autor também traz uma
reflexdao sobre as questdes urbano/rural e cidade/campo, porque existem relagdes entre
eles, tanto no que diz respeito aos saberes diferenciados quanto as necessidades diferentes

para sobrevivéncia.
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Atualmente a relagdo cidade-campo se transforma, aspecto importante
de uma mutagdo geral. Nos paises industriais, a velha exploragao do
campo circundante pela cidade, centro de acumulacdo do capital, cede
lugar a formas sutis de dominagao e de exploragdo, tornando-se a cidade
um centro de decis@o ¢ aparentemente de associagdo. Seja como for, a
cidade em expansdo ataca o campo, corroi-o, dissolve-o. [...] A vida
urbana penetra na vida camponesa despojando-a de elementos
tradicionais: artesanato, pequenos centros que desaparecem em
proveito dos centros urbanos (comerciais e industriais, redes de
distribuicdo, centros de decisdo etc.). As aldeias se ruralizam perdendo
a especialidade camponesa. Adaptam seu ritmo da cidade, mas
resistindo ou recuando as vezes ferozmente sobre si mesmas
(LEFEBVRE, 1991, p. 68-69).

Percebemos que o autor chama a atencao para o fato de que ndo podemos, em prol
de um desenvolvimento urbano, destruir as riquezas naturais do campo, devemos prezar
por um desenvolvimento com equilibrio dos dois setores campo/cidade, uma vez que os

dois ndo sdo estanques, mas estdo em constante inter-relagao.

Observamos em anos recentes, uma mudanca de status do rural, funcionando
agora em muitas sociedades desenvolvidas, como um local de fuga para a rotina hiper-
racionalizada dos grandes centros urbanos. Veiga (2004, p.58), afirma que “[...] nos
ultimos vinte anos tornou-se cada vez mais forte a atragao pelos espacos rurais em todas
as sociedades mais desenvolvidas” que passaram a ser mais valorizados em busca da

sustentabilidade e que apresenta um leque de possibilidades.

Como afirma Gandim (2000),

S6 quando conhecemos a realidade existente ¢ que podemos falar em
transformacdo, tendo em vista que ndo podemos mudar o que sabemos
como ¢ de resto, ¢ esse conhecimento da realidade que nos possibilita
fazer uma proposta adequada para a transformagdo” (GANDIM, 2000,
p.35).

Portanto, cabe a escola possibilitar aos sujeitos serem protagonistas do seu proprio
conhecimento, dialogar e refletir sobre a realidade que os envolvem e assim intervirem

de forma responsavel e comprometida na construgdo de uma sociedade sustentavel.

Acreditamos que para efetivagdo de uma educacdo dentro do que foi elencado
acima, a teoria construtivista pode contribuir partindo de uma perspectiva de educagao
que promova as condigdes basicas de sustentabilidade, ancoradas ao manejo com os

saberes locais, uma producdo do conhecimento estruturada nesses saberes, mediante o
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desenvolvimento de atitude de investigagdo para criagdo de sua propria competéncia.
Consideramos ainda que o construtivismo pode favorecer a didatica de “aprender a
aprender” como objetivo maior de toda a interven¢do pedagdgica, independentemente da
idade, dos graus e niveis de ensino, dos recursos tecnoldgicos utilizados. Morin (1999)

destaca que a metodologia do ‘aprender a aprender’, possibilita a autonomia do sujeito.

Nao podemos pensar no campo/cidade separadamente, pois existe uma
interligacdo entre esses espagos. Nesse sentido, almejamos uma educagdo do campo que
valorize a possibilidade de aprender com o educando, com a comunidade,

problematizando a realidade para dar sentido ao ensino-aprendizagem.

“A educagdo vista nessa concepcao passa a ser um instrumento formal e nao
formal para ajudar os sujeitos sociais e culturais a se construirem como sujeitos ativos e
produtores de sua existéncia” (BRAGA, 2004). A escola na perspectiva do campo ¢ vista
como um espago de intervengdo que visa o desenvolvimento humano, um instrumento
que pode provocar tanto as mudangas externas, quanto as mudangas internas melhorando

0S espagos rurais.

E preciso, entdo, considerar uma educagdo baseada nos principios apresentados

por Freire (2002), que diz:

[...] a educagdo, especificidade humana, como um ato de intervengao
ndo estd sendo usado com nenhuma restricdo semantica. [...] a que
aspira a mudangas radicais na sociedade, no campo da economia, das
relagdes humanas, da propriedade, do direito no trabalho, a terra, a
educacdo, a terra, a educagdo, a saude, quanto a que, pelo contrario,
reacionariamente pretende imobilizar a Historia e manter a ordem
injusta (FREIRE, 2002, p.68).

Nessa perspectiva apresentada pelo autor, a educacdo ndo ¢ um ato neutro, mas
um ato com intencionalidade propria para intervir no mundo de forma positiva, no intuito
de mudar a realidade nos diversos setores, tais como: na satide, na educacao, na economia,
na moradia, entre outros. Destacando que ndo podemos cruzar os bragos e achar que tudo

estd bem sem reagir diante das injusticas e das desigualdades sociais.

De acordo com Freire (2002), uma das tarefas essenciais da escola, como centro
de produgao sistematica de conhecimento, ¢ trabalhar criticamente a inteligibilidade das

coisas, dos fatos e a sua comunicabilidade. Destacando ser imprescindivel, portanto, que
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a escola instigue constantemente a curiosidade do educando ao invés de amacia-la ou
domesticé-la. Advertindo que ¢ necessaria a promog¢do da curiosidade espontanea a

curiosidade epistemologica.

Nesse contexto, as reflexdes sobre o curriculo e as relagdes sociais que devem ser

contempladas no mesmo. Sobre isso, Arroyo (2000) afirma que

[...] O que vincula escola, trabalho, cidadania, mercado ndo é apenas o
conteudo de cada matéria, mas, sobretudo a escola mesma, seus valores,
logica, significados, rituais, simbolos, relagcdes sociais nem sempre
explicitadas e assumidas, porque cotidianidades, institucionalizadas e
rotinizadas. A escola, seus valores, sua cultura, suas relagdes sociais sao
decisivas para o aprendizado das relagdes de producao.

O autor destaca que, na escola, ndo aprendemos apenas contetidos das diferentes
disciplinas, mas os valores culturais. Devemos partir dos saberes que os individuos
possuem para construirmos os conhecimentos sistematizados. A escola ndo pode ser vista
como um ambiente neutro, ela lida com pessoas, por isso ¢ um ambiente que devemos
trabalhar de forma intencional e sistemética contribuindo para a formacdo de uma
sociedade mais solidaria com menos exclusdo do mundo do trabalho que se da, entre

outros fatores, também por falta de formagao qualificada.

No caso especifico da educacdo do campo os autores Souza e Reis (2003)

defendem a metodologia que trabalha com eixos geradores.

A opgdo por eixos possibilita a formagdo holistica de pessoas para
conhecerem melhor o meio ambiente (social e natural, local e global)
em que se inserem ¢ desenvolverem atitudes e procedimentos que
gerem melhor relacionamento com esse meio, estabelecimento com
esse meio, estabelecendo formas de convivéncia mais sadias e
sustentaveis para, enfim, tornarem-se mais auténomos, reflexivas e
propositoras de uma nova ordem social (SOUZA & REIS, 2003, p.9).

A concepgao do trabalho com eixos ¢ bastante positiva, pois valoriza a abordagem
interdisciplinar, integrada, partindo do didlogo permanente entre as diversas areas do
conhecimento para que se compreenda o contexto social na sua complexidade, refletindo

a realidade numa perspectiva critica.
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Necessitamos refletir sobre a importancia atribuida aos professores e as
professoras na perspectiva da educacdo do campo, pois esses profissionais precisam ter
uma concepcao ampla da historia de vida dos educandos, conhecer as lutas sociais tanto
de defesa da terra como das garantias dos direitos a educacdo com especificidades locais.
Caso contrario, o professor sera um mero transmissor de conteudos sem perceber as

particularidades de cada comunidade.

De acordo com Freire (2002)

[...] Nenhuma formac¢do docente verdadeira pode fazer-se alheada, de

um lado, do exercicio da criticidade que implica a promogdo da
curiosidade ingénua a curiosidade epistemologica, e de outro, sem o
reconhecimento do valor das emogdes, da sensibilidade, da afetividade,
da intui¢do ou adivinhagdo. Conhecer ndo é, de fato, adivinhar, com
intuir. O importante, ndo resta diivida, ¢ ndo pararmos satisfeitos ao
nivel das intuigdes, mas submeté-la a analise metodicamente rigorosa
de nossa curiosidade epistemoldgica (FREIRE, 2002, p.26)

Nesse contexto, o autor afirma que a pratica docente nao ¢ uma repeti¢ao
mecanica, de contetdo, disciplina, curriculo, mas trata-se de uma agdo comprometida
visando superar a curiosidade ingénua, bem como reconhecer a importancia dos
sentimentos, das emocgdes, etc. auxiliando o sujeito a vencer o medo, a inseguranca.
Precisamos conceber o curriculo, num sentido mais amplo ndo apenas como uma

sequéncia de conteudos.

Freire (1987) afirma que

[...]o curriculo padrdo, o curriculo de transferéncia ¢ uma forma
mecanica e autoritaria de pensar sobre como organizar um programa,
que implica, acima de tudo, numa tremenda falta de confianga na
criatividade dos estudantes ¢ na capacidade dos professores (1987, p.
97).

Nesse contexto, entendemos que o ensino tradicional precisa ser superado, pois se
a sociedade evoluiu, as concepgdes, as necessidades de sobrevivéncia e transcendéncia
exigem um novo paradigma que seja capaz de oferecer bases para se sustentar nesse novo
cenario educacional e, com a Educa¢do do campo, almejamos um modelo de paradigma
que promova uma aprendizagem significativa com funcionalidade nos diferentes espacos

que seja visto como rural ou nao, que acabe com a exclusdo dos individuos, porque muitos
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deles saem dos espacos rurais para os grandes centros urbanos o que faz com que aumente

as suas dificuldades e permanecam as margens da sociedade.

Para Moreira e Silva (2000, p. 12):

O curriculo ¢ um artefato social e cultural [...] colocado na moldura
mais ampla de suas determinagdes sociais, de sua histdria, de sua
produgdo contextual. O curriculo ndo ¢ um elemento inocente e neutro
de transmissdo desinteressada do conhecimento social.

E, ainda, considerando Arroyo (2000),

[....] a nossa docéncia é mais do que docéncia, porque a escola é mais
do que uma escola, os conteudos educativos sdo mais do que matérias.
Eles, a escola e nossa docéncia, existem em uma cultura, em uns
significados sociais e culturais, em uma trama de interesses, de valores
e logicas. Essa trama é materializada no cotidiano escolar. E aprendida
pelas criangas, adolescentes e jovens nas longas horas de vivéncia do
cotidiano escolar. Sdo as grandes licdes que enfrentardo o mercado, o
poder, a sobrevivéncia, a participagdo ou exclusdo.  Com essas
ferramentas, mas nao apenas com elas, enfrentarao a diversidade de sua
condic¢do de género, raga e classe (ARROIO, 2000, p. 186).

E preciso defender uma concepgio de curriculo voltado para questdes especificas
para a cada comunidade como, por exemplo, a comunidade dos camponeses, dos Sem
terra, dos indigenas, dos quilombolas, dentre outras. Nessa perspectiva, o curriculo deve
incluir as questdes sociais, visdo mundial e local e refletir sobre a sustentabilidade no

proprio contexto do individuo.

1.2.2. Praticas Pedagégicas para a Educa¢ao do Campo

Na educag@o do campo ¢ preciso se construir uma pratica pedagogica que atenda
as necessidades dos individuos que residem no campo, ou seja, pensar em formas de
abordar os contetidos que contemplem as diversidades culturais e questoes especificas
deste publico. De acordo com Souza (2008), a educagao se torna realidade pelo exercicio

da pratica pedagogica sendo atendida como uma dimensdo da pratica social, por ser
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formada pela atuacdo dos profissionais da educacao através de agdes desenvolvidas no

mundo da escola e da politica local de educagao

Libaneo (1994), denomina pratica pedagogica de pratica educativa e afirma que

ela

[...] é parte integrante da dindmica das relagGes sociais, das formas de
organizacao social. Suas finalidades e processos sdo determinados por
interesse antagonicos das classes sociais. No trabalho docente, sendo
manifestagdes das praticas educativas, estdo presentes interesses de
toda a ordem: social, politicas, econdmicas, culturais- que precisam ser
compreendidos pelos professores [...] (LIBANEO,1994, p. 21)

Diante desse contexto, ndo podemos falar em pratica pedagdgica, sem abordarmos
algumas questdes inerentes a mesma, por exemplo, a formacao docente, a construgao de
saberes do professor e o objetivo dessa pratica; além de uma reflexdo sobre o que
implicaria em pensar a sociedade que temos e a que queremos e sobre qual o papel da

educacdo no contexto social contemporaneo.

No relatério da UNESCO, presidido por Jacques Delors (1996) que aborda a
questdo da educagdo no século XXI, destacam-se a questdo da interdependéncia
planetaria e da globalizagdo, instrumentalizadas pelas novas tecnologias de informagao,
como fendmenos mais relevantes para o nosso tempo. Enfatizando que esses fatores
citados resultam em possibilidades proporcionadas pela TIC, que sdo a constitui¢ao de
redes cientificas e tecnologicas que ligam o mundo como um todo. Esses fatores nos
alertam para o fato de que os paises pobres correm o risco de serem excluidos, ja que os

sistemas de informagdes sdo ainda relativamente caros.

De acordo com o relatério, a educagdo, nesse sentido, deve ter o papel de
estabelecer “pontes”, cruzamentos de redes de comunicacdo, permitindo o acesso de
todos ao conhecimento, nesse entendimento os seres humanos possam escutar-se uns aos
outros, propondo, que o papel da educagdo deva ser de ajudar a transformar essa

interdependéncia real em solidariedade e compromisso com o mundo e com o outro.

Nesse cenario, “[...] a formacao dos individuos ganha especial importancia, pois
¢ preciso que esses aprendam a lidar com toda a informagdo a que tem acesso e saber o
que fazer com isso” (JACQUES DELORS, 1996, p.11). A missdo da escola devera,
portanto, ser a de socializagdo e humaniza¢do dos sujeitos, na perspectiva de contribuir

para que esses aprendam a aprender na convivéncia com 0s outros.
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De acordo com Sacristan e Pérez Gomez (1998, p. 25), a escola

[...] apoiando-se na ldégica da diversidade, deve comegar por
diagnosticar as pré-concepgdes e interesses com que os individuos e os
grupos de alunos/as interpretam a realidade e decidem sua pratica. Ao
mesmo tempo, deve oferecer o conhecimento publico como ferramenta
inestimavel de andlise para facilitar que cada aluno/a questione,
compare e reconstrua suas pré-concepgoes vulgares, seus interesses €
atitudes condicionadas, assim com as pautas de condutas, induzidas
pelos marcos de seus intercambios e relagdes sociais.

Essas concepcdes expostas pelos autores exigem que a escola abandone
definitivamente a ideia de que ensinar ¢ transmitir conhecimento. Sabendo que tais
mudancas implicam uma ruptura paradigmatica transpondo a crenca de que o
conhecimento ¢ transmitido, de um saber predeterminado, bem como a ideia de que o

sujeito € apenas um objeto sem acao propria, que deve se adaptar a sociedade.

Para Freire (1987), a pratica pedagogica deve ser numa concepgao dialdgica, na
qual a construgdo de conhecimento ¢ entendida como um processo realizado por ambos
os atores: “o professor e o aluno”, um ensino direcionado para a leitura critica da
realidade. Essa concepcao defendida também pelos estudiosos da Educacdo do Campo,
ou seja, um ensino que reflita as questdes sociais, culturais, que proporcione aos
individuos um posicionamento critico dos fatos, um ensino com funcionalidade para a
vida, que os educandos conhegam a importancia da sustentabilidade, da agricultura
familiar, entre outros.

Nessa perspectiva, a pratica pedagdgica pode ser pensada, dentre outros
pressupostos, como uma pratica intencional de ensino e aprendizagem nao reduzida a
questdo da didatica ou das metodologias de estudar e de aprender, mas articulada a
educacdo como pratica social, dotada e situada, numa relacdo dialética entre pratica-
teoria, contedo-forma e perspectivas interdisciplinares. Destacando que o momento aula
se constitui num espaco-tempo onde transitam diferentes historias culturais, formando

uma teia de relagdes, com conflitos, encontros e desencontros.

Considerando Freire (2002, p. 52),
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[...] o fundamental € que professor e alunos saibam que a postura deles,
do professor e dos alunos, ¢ dialdgica, aberta, curiosa, indagadora e nao
apassivada, enquanto fala e enquanto ouve. O que importa é que
professor e alunos se assumam epistemologicamente curiosos.

O trabalho pedagogico traz consigo outras variaveis essenciais como destaca Rios
(2008), o ato pedagdgico para o bem, para a transformag¢ao social € o comprometimento
ético. Tal comprometimento implica orientar a a¢do pedagdgica pelos principios do
respeito, da justica, da solidariedade, que sdo promotores de dialogo. A autora ressalta
que a dimensao técnica (dominio dos saberes), dimensao estética (sensibilidade na relagao

pedagogica), entre outras.

E preciso superar o ensino de transmissdo e reprodugdo de saberes e partir para a
construgdo de aprendizagem que esteja focada no educando como agente principal. Como
destacam Sacristan e Pérez Gomez (1998), dentre outras prerrogativas nao se consegue a
reconstru¢ao dos conhecimentos, atitudes, e modos de atuagao dos alunos, nem exclusiva,
nem prioritariamente mediante a transmissdo ou intercambio de ideias, por mais ricas e
fecundas que sejam. Por isso, precisamos aderir a outras concepgdes de educacdo que
priorizam as vivéncias e as relagdes sociais que os educandos trazem para o ambiente
escolar como pré-requisitos para construgdo e ampliacdo de saberes. Enfatizam que o
ensino como atividade critica, como uma pratica social saturada de op¢des de carater
ético, na qual os valores que presidem suas intencionalidades devem ser traduzidos em
principios de procedimentos que dirijam e que se realizem ao longo de todo o processo

de ensino-aprendizagem.

Ribas (2000) enfatiza a dicotomia teoria-pratica, ressaltando que existe uma
ruptura entre formacdo das disciplinas e a formagdo pedagogica, a fragmentacdo do
conhecimento, construidas por disciplinas separadas. Diante disso, faz-se necessario que
os processos de formagao de professores levem em conta os elementos construtivos do

saber docente, trabalhando com esses numa perspectiva reflexiva e critica.

Para Morin (2001, p. 15), “o conhecimento pertinente ¢ o que € capaz de situar
qualquer informacao em seu contexto e, se possivel, no conjunto em que esta inscrita”.
Nesse contexto o conhecimento ¢ ampliado em situagdes contextualizadas que se

interrelacionam, se englobam e se integram.
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Segundo Freire (2002), a transformacao da curiosidade ingénua, acontece quando

desenvolvemos a critica e a curiosidade epistemologica,

[...] A pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o
movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer.
[...] que se precisa ¢ possibilitar, que, voltando-se para se mesma,
através da reflexdo sobre a pratica, a curiosidade ingénua, percebendo-
se como tal, se va tornando critica. (FREIRE, 2002, p. 22).

De acordo com Freire, ¢ importante superar a pratica docente desarmada, visto
que a mesma produz um saber ingénuo, um saber de experiéncia do feito. Cabe ao
educador através de situagdes pertinentes e bem articulada promover a evolugdo do saber
de experiéncias cotidianas ao saber epistemoldgico. Freire, nos leva a refletir que que ¢
fundamental que o pensar certo ndo encontramos em nenhum manual didatico-

pedagdgico, mas ele acontece em comunhao entre o aprendiz e professor.

Novoa (1991) apresenta trés aspectos importantes na formacgdo continua do
docente: pessoal, profissional e organizacional. Enfatizando que o desenvolvimento
pessoal deve ser mediante formacao critico-reflexiva; a profissional (identidade) a partir
de questionamentos sobre a autonomia e profissionalismo frente ao controle
administrativo e as regulagdes burocraticas do Estado e o desenvolvimento
organizacional, na qual ndo devem acontecer inovagdes quaisquer sem que ocorram

transformagdes na organizacao escolar.

[...] a formagdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que
forneca aos professores os meios de um pensamento autébnomo e que
facilite as dindmicas de autoformacao participada. Estar em formagao
implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os
percursos € os projectos proprios, com vistas a construgdo de uma
identidade, que é também uma identidade profissional (NOVOA, 1991,
p.25).

A formagao geral dos professores nao oferece especificacdes para trabalhar com
a Educacdo do Campo, por isso torna-se necessario, formacao continuada para os
educadores que trabalham com a clientela do campo. Um professor com esse perfil deve
estimular a capacidade de raciocinio dos educandos, utilizando métodos alternativos para

facilitar e desenvolver as habilidades e competéncias.
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Diante desses pressupostos, as Praticas Pedagogicas da Educacdo do Campo
representam um processo de mudanca importante no contexto atual da educagdo. Sendo
preciso, antes de tudo, visitar o passado para compreender como ao longo da historia essa
modalidade de ‘Educa¢do do Campo’ foi pensada e estruturada para atender a populacdo

do campo em todo o pais.

Pensar em uma educagdo que atenda as expectativas dos sujeitos que moram no
campo, € preciso, de acordo com Arroyo (2004, p. 14-15), entre outras finalidades “fazer
do povo do campo e de seus processos de formagao o ponto de partida para a formagao
de politicas publicas educativas, significa garantir o carater popular dessas politicas e sua
articulacdo com o projeto de pais e de campo”. Destacando que, no Brasil, essas politicas
publicas existem como acdo do Estado, mas nao surtem resultados positivos porque cada
vez que hd uma mudanca de governo na esfera federal, estadual e/ou municipal, as
mesmas sao abandonadas para dar inicio a novos planos de A e/ou de B e, com certeza,

ha prejuizo para a populacao menos informada e mais carente.

Concordamos com Nascimento (2014), a Educagdo do Campo foi construida
numa tensdo de interesses em que de um lado se encontram os interesses do Estado
brasileiro e dos empresarios, que consideravam a educacao para as populagdes do campo
apenas numa oOtica instrumental, assistencialista ou de ordenamento social, ou seja, a
educag¢do denominada “rural” e, do outro lado, estdo os interesses da sociedade civil
organizada, que através dos movimentos sociais lutam por uma Educag¢do do Campo na

perspectiva de politica publica, como direito dos povos do campo.

Os individuos que residem no campo tém bastante conhecimento sobre o como
lidar com uma atividade econdmica da comunidade que ¢ a agricultura de subsisténcia,
como o plantio de milho, feijao, macaxeira, inhame, mandioca, etc. A criacdo de animais
também caracteriza o desenvolvimento da agropecuaria na comunidade. Diante do
exposto, para que a aprendizagem seja significativa, a acdo educativa na sala de aula nao
pode ser realizada alheia a esses saberes que sdo proprios dos homens e das mulheres do
campo, segundo Caldart (2004) a proposta pedagdgica da Educacao do Campo, deve ser
entendida como um processo de construgao de um projeto de educagao dos trabalhadores
e das trabalhadoras do campo, gestado desde o ponto de vista dos camponeses ¢ da

trajetoria de lutas de suas organizagdes.

A autora ressalta que
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Nao foi a pedagogia que inventou a Educacdo do Campo, mas ela ndo
se constitui como um projeto de educagdo sem didlogo com a pratica
pedagdgica, com as questdes universais da pedagogia e da educagao.
[...] o didlogo principal tera que ser com uma determinada tradigdo
pedagogica critica vinculada a objetivos politicos de emancipacdo e de
luta por justica e igualdade social (CALDART, 2004, p. 14).

Ainda de acordo com Caldart (2004), existem trés referéncias prioritarias para a
Educacdo do Campo: a primeira ¢ a tradicdo do pensamento pedagdgico socialista; a
segunda referéncia para interlocug¢do ¢ a Pedagogia do Oprimido e toda a tradigdo
pedagodgica decorrente das experiéncias da Educagdo Popular e a terceira chamada de
Pedagogia do Movimento que dialoga com as tradigdes anteriores, mas se produz a partir

das experiéncias educativas dos proprios movimentos sociais.

A Educagdo do Campo tem uma fundamentagao na pratica pedagogica libertadora
que promove, na comunidade escolar, uma transformacao pedagogica com a formagao de
cidadaos conscientes de seu papel e da luta por seus direitos. Segundo Freire (1987), esta
pratica desenvolve o método de ensino através de temas geradores, o qual a propria
comunidade se envolve na elaboracdo do contetido a ser ensinado, porque esses temas

surgem do seu cotidiano, de experiéncia da comunidade.

A Educagao Libertadora, problematizadora, como afirma Freire (1987, p. 68),

[...] j& ndo pode ser o ato de depositar, ou de narrar, ou de transferir
“conhecimentos” e valores dos educandos, meros pacientes, a maneira
da educagdo “bancaria”, mas um ato cognoscente”. Como situagio
gnosioldgica, em que o objeto cognoscivel, em lugar de ser o término
do ato cognoscente de um sujeito, ¢ o mediatizador de sujeitos
cognoscentes, educador de um lado, educandos do outro.

Ressaltando que,

[...] a educagdo problematizadora coloca, desde logo, a exigéncia da
superacao da contradi¢ao educador-educandos. Sem esta, nao € possivel
a relacdo dialdgica, indispensavel a cognoscibilidade dos sujeitos
cognoscentes, em torno do mesmo objeto cognoscivel (FREIRE, 1987,
p.68).

Compreendemos e defendemos uma educagao estruturada nessas concepgdes que
garanta o desenvolvimento cognitivo e humano dos sujeitos. Sabemos que as mudancas

na pratica pedagogica parte sempre de uma acao individual e, alguns professores tém
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buscado a mudanga no seu processo de ensino e aprendizagem em escolas do campo,
especificamente na disciplina de Matematica que, como exemplo, podemos citar a pratica
de uma determinada docente que atua numa Escola do Campo, na cidade de alianca na
cidade de Alianga, no estado de Pernambuco, que ja aderiu a esses principios
construtivistas e procura, na sua pratica, valorizar o potencial humano do educando,
articular um ensino-aprendizagem com funcionalidade social, bem como valorizar os
espagos rurais entendendo sua importancia na sustentabilidade para os que vivem no

campo e também na cidade.
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CAPITULO 2

2. TEORIAS DE APRENDIZAGENS: DO PARADIGMA TRADICIONAL AS
TEORIAS CONSTRUTIVISTAS E SOCIO-INTERACIONISTAS

A escola ndo deve se limitar a proporcionar o conhecimento de base
disciplinar, antes deve promover aprendizagens que permitam
desenvolver competéncias cognitivas globais necessarias a uma
abordagem temdtica localizada e integrada dos problemas,
estimulando também o trabalho em equipe de especialistas que
produzam novo saberes, multi, inter e transdisciplinares

(FERNANDES, 2000, p.140).

O ensino da Matematica, durante décadas, tem sido embasado no paradigma
tradicional o que provoca um processo de exclusdo dos educandos nas mais diferentes
institui¢des de ensino, principalmente, os provenientes das classes menos favorecidas,
que nao conseguem acompanhar e/ou entender a forma de reproduzir da escola, levando-
os ao desinteresse, a evasao escolar, a reprovacao ficando, assim, a margem de todo o
desenvolvimento cientifico e tecnologico e, consequentemente, fora do mercado de

trabalho.

As dificuldades de aprendizagem na Matematica, de acordo com Avila (1993),
estao intimamente ligadas a fatores tais como: a linguagem e o simbolismo; o desinteresse
dos educandos; a falta de desempenho do educador; a falta de recursos didaticos e
financeiros; a educagao tradicional presente até os dias atuais no ensino da Matematica;
a ma estruturagao dos programas de ensino e a auséncia de politicas educacionais efetivas

e as interpretagdes equivocadas de concepgdes pedagdgicas.
Dentre estes fatores, destacam-se:
1. A linguagem e o simbolismo especificos da Matematica

A Matematica, em particular, tem uma linguagem e o simbolismo proprios que a
torna inacessivel principalmente aos ndo matematicos e que, infelizmente, ndo podem ser
descartados, uma vez que os mesmos sdo decisivos no processo de compreensdo da
Matematica. Por esta razao, torna-se necessario uma mudanga de concepgdo do educador
quanto ao ensino da Matematica, a fim de facilitar essa compreensado, utilizando-se,

principalmente de situagdes-problemas do cotidiano do educando.
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Um dos fatores que dificultou a linguagem e o simbolismo da Matematica foi o
surgimento da Algebra no século XVI, com uma perspectiva formal, com o aparecimento
das formulas, nimeros e letras, para fazer generalizagdes e convengdes. Devido a essas
dificuldades, tornou-se necessaria a utilizagdo desses instrumentos pelo professor de
Matematica de forma dinamica e contextualizada, principalmente, os professores que
lecionam na educagao infantil e nas séries iniciais. Esses professores necessitam ter um
olhar diferenciado, pois lidam com criangas que se encontram nos varios estagios
(estruturados por Piaget) e que, gracas a mediacdo do educador, terd um desejavel
desenvolvimento cognitivo. De acordo com Piaget (1993, p.4), “[...] E preciso ter presente
que o objetivo de todo ensino, seja de Matematica, seja de qualquer outra disciplina, ¢

transmitir idéias, estimular o pensamento independente e a criatividade”.

2. Desinteresse dos Educandos causado pelo Ensino Tradicional na

Matematica

Ainda hoje, na era tecnoldgica, verifica-se que existem instituicdes de ensino que
utilizam a pratica pedagogica sem levar em conta o que o educando j& tem armazenado
na sua estrutura cognitiva. Contrapondo essa concep¢do do ensino com repeti¢do, sem
criatividade, sem funcionalidade, existem estudos que comprovam que ¢ possivel
aprender Matematica nos diversos ambientes, como, por exemplo, nas feiras, nos
supermercados, nos jogos de forma geral, nas pescarias, na rua, entre outros. Refletindo
sobre esta problematica, ¢ urgente uma mudanca de paradigma que fundamente a pratica

pedagodgica nas aulas de Matematica.

Como afirma Avila (1993, p.5),

[...]Jo ensino da Matematica deveria ser, sem davida, a area mais
diretamente beneficiada pelo conhecimento da matematica da vida
cotidiana. Na sala de aula, a professora que ensina matematica nao
podera distinguir a Matematica formal da Matematica enquanto
atividade humana [...].

A falta de atrativos nas aulas de Matematica, que pode ser atribuido a nao
utilizagdo dos recursos didaticos proprios para a realidade do educando como um jogo
ludico, um software educativo, entre outros, torna-se um fator agravante neste processo,
gerando uma falta de perspectiva de vida por parte do estudante e do educador que os

fazem continuar atrelados a um paradigma ultrapassado. Existe, portanto, uma
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necessidade de mudanca da metodologia usada pelo educador para que haja uma maior

compreensdo dos sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem.

Outro fator preponderante, ¢ a ndo valorizagao dos conhecimentos prévios, por
parte dos educadores, que os educandos trazem para o ambiente escolar e que devem ser
aproveitados como ponto de partida para dar continuidade aos conhecimentos mais
elaborados - cientificos. Infelizmente, os contetidos sdo impostos de forma arbitraria,

deixando os educandos alheios ao processo de construcao da aprendizagem.

De acordo com Coll (1999), existe uma grande importdncia para que a
aprendizagem tenha significado, o uso dos conhecimentos prévios, pois facilitam essa
interagdo, porque o educando/a possui necessidade de relacionar os novos objetos de

aprendizagem com outros ja armazenados para poderem atribuir significado.

Na perspectiva de ajudar a crianga a superar seu medo e desinteresse pela
Matematica, faz-se necessario que o professor, que leciona essa disciplina nas escolas,
tenha conhecimento dos objetivos que sdo fundamentais no ensino da Matematica. Dentre
os varios objetivos da Matematica, como ciéncias, apresentamos o que consideramos
mais importante para essa pesquisa que ¢ desenvolver o raciocinio 16gico da crianca. Para
promover essa habilidade, deve-se criar situagdes bem elaboradas, colocando-as diante
de uma situagdo-problema na qual ela terd que desenvolver estratégias para vencer tais
obstaculos e assim desenvolver a cogni¢ao, selecionar, organizar e produzir informagoes

relevantes para interpreta-las e avalia-las criticamente.

3. Falta de desempenho do educador

Para desempenhar bem o trabalho de educador, ¢ necessario ter clareza das
concepgoes de educacdo, de ensino-aprendizagem, dos fatores que influenciam de
maneira positiva e/ou negativa na aprendizagem; ¢ necessario estar fundamentado numa
boa teoria educacional, como a construtivista, uma vez que a mudanga de pratica esta

relacionada a uma determinada concepg¢do de ensino.

Existem fatores que interferem diretamente no desempenho do educador, tais
como, a falta de politicas publicas que estimulem e valorize o educador; O sucateamento
das escolas sem condi¢des de atender bem os educandos; os cursos de graduacdo que sdo
oferecidos sem conexao com as exigéncias atuais; a falta de condigdes financeiras dos

educadores para custear livros e cursos de pds-graduagao, entre outros. Dentre todos estes
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fatores, possivelmente, o que mais interfere na aprendizagem da Matematica € a utilizagao

de praticas pedagdgicas desvinculadas da realidade dos educandos.

O educador que leciona Matematica ou outra area de conhecimento necessita
perceber as implicagdes de sua missdo na construg¢do da sociedade promovendo uma
educagdo que prepare e liberte os sujeitos. Um professor que possibilite ao educando
buscar novas aprendizagens. Sua postura de mediador deve proporcionar a criagdo de um
ambiente estimulador e interessante na perspectiva de incentivar os estudantes
envolvendo-os no processo de ensino e aprendizagem; dar-lhes oportunidades de
participacdo nas atividades desenvolvidas na sala da aula; estimuld-los a enfrentar
desafios e situacdes novas; mediar situacdes que favorega a construgdo de conhecimento
de forma significativa; utilizar o erro como indicador de reensino e analise do porqué nao
houve aprendizagem, avaliar de forma continua numa perspectiva construtiva e que as
observagoes sirvam de base para orientar seu trabalho e verificar se os objetivos foram

atingidos.
4. Falta de recursos didaticos e financeiros

O que levou a Matematica a esse quadro desfavoravel que a coloca como a
disciplina que mais reprova, tanto nas avaliagdes internas das instituigdes quanto nas
externas? Este ¢ um questionamento a ser feito, mas, o que se percebe ¢ que mesmo
estando na era da tecnologia, em algumas escolas, o Unico recurso utilizado em sala de
aula ainda ¢ o quadro e o livro-texto, provando que continua bem distante da evolugdo
cientifica e tecnoldgica presentes no nosso cotidiano, isto possibilita a reprodugdo de
conceitos superados no decorrer da histéria da humanidade e dificulta a garantia da

valorizagdo da educagdo e do ensino da Matematica.

A falta de recursos didaticos e financeiros sdo fatores que contribuem para esse
quadro caotico citado acima, além disso, pode-se pensar também nos baixos salarios que
dificultam totalmente a vida dos profissionais da educagao, pois, muitas vezes, trabalham
uma jornada de 60 horas impedindo também a realizagdo de cursos de mestrado ou

doutorado, ndo apenas por falta de condi¢des financeiras, como também de tempo.
5. Auséncia de politicas educacionais efetivas

Outro fator agravante ¢ a auséncia de politicas educacionais efetivas que nao

valorizam a profissdo de professor, deixando sempre essa categoria em segundo plano.
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Segundo Paro (1996),

[...] As condi¢des insatisfatorias de trabalho nas escolas, mencionadas
como fator desestimulante para o professor, ndo se relacionam apenas
as conhecidas caréncia de materiais didaticos e as precarias condi¢des
estruturais da escola. Uma questdo em destaque na consideragdo das
mas condicdes de trabalho do professor refere-se a grande carga de
trabalho deste ¢ a falta de assessoramento de outros profissionais [...] as
condigOes de trabalho se agravam também por conta de baixo salario,
pois, para sobreviver, o professor ndo raramente tem que trabalhar em
mais de uma escola [...] (PARO, 1996, p.p. 237-238).

Diante do exposto pelo autor, os fatores citados prejudicam o ensino-
aprendizagem nas diversas areas do conhecimento, como Portugués, Matematica,
Histéria, Geografia, entre outras, devido a caréncia de materiais didaticos e a falta de
estrutura das escolas. Na historia da educagdo no Brasil, esses fatores principalmente os
baixos salarios, a falta de valorizacdo dos profissionais, as politicas publicas que nao

valorizam a educac¢do escolar contribuem para uma imagem negativa da educagao no pais.

2.1. Implica¢oes do paradigma tradicional no ensino da Matematica

Historicamente, o paradigma tradicional negou aos individuos o direito de se
emancipar. As praticas antidemocraticas, fortalecem o poder capitalista deixando, a
margem do desenvolvimento, muitos individuos, principalmente, os das classes menos

favorecidas.

Como afirma Moraes (2006),

[...] o paradigma tradicional parte do pressuposto que o individuo
desenvolve melhor suas habilidades como sujeito passivo, espectador
do mundo, ¢ o curriculo é estabelecido antecipadamente, de modo
linear, sequencial, cuja intencionalidade é expressa com base em
objetivos e planos rigidamente estruturados, sem levar em conta a a¢ao
do sujeito, sua capacidade de criar, planejar e executar tarefas.

(MORAES, 2006, p.146)
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Nessa perspectiva, torna-se imprescindivel as seguintes indagagdes: Em que
concepgoes de ensino estdo fundamentadas a pratica do professor que leciona
Matematica? Esses profissionais percebem a necessidade de superar o paradigma
tradicional que ao longo da historia mostrou-se insuficiente para garantir aos estudantes

conhecimentos uteis, tanto para o mercado de trabalho, quanto para a vida?

A Matematica, por ser uma ciéncia exata e presente no nosso cotidiano, com
nimeros ¢ formas, utilizada na maioria das nossas agdes, como por exemplo, o
instrumento-relogio para medir o tempo, o sistema monetario-moeda, o automoével-
velocidade, consumos diversos, entre outros, portanto deveria ser uma area de
conhecimento facil de ser abordada e compreendida pelos individuos, sendo estudantes

ou nao.

Mediante o que afirma Carraher (1994), o método tradicional da educagao trata o
conhecimento como conteudo, como informagdes, coisas e fatos a serem transmitidos ao
aluno. Segundo esta visdo, vai a escola para receber uma educacgdo. Ressalta que, o ensino
baseia-se em transmissdo de informagdes e a aprendizagem na recepg¢do de informagdes

€ seu armazenamento na memoria.
Caracteristicas do paradigma tradicional:

1. O ensino, em todas as suas formas, ¢ centrado no professor, o aluno apenas
executa prescri¢des, que lhe sdo fixadas por autoridades exteriores. O papel do professor
¢ caracterizado pela garantia de que o conhecimento era adquirido independente, do

interesse e da vontade do aluno (BEHRENS, 1999);

2. A concepgao de educacdo como um produto, dando énfase no resultado
alcancado sem se preocupar com o processo de ensino e aprendizagem, a transmissao de

ideias selecionadas logicamente para chegar ao produto final;

3. De acordo com Behrens (1999), a escola era o lugar por exceléncia em que se
realiza a educag¢ao. Com um ambiente fisico austero, conservador € cerimonioso, com o
compromisso social de reproduzir uma cultura, mantendo uma disciplina rigida, agéncia
sistematizadora de uma cultura complexa e funciona como o local de apropriagdo do

conhecimento;

4. O aluno nessa abordagem, segundo Freire (1987), era visto como um deposito

de informagdes, conhecimentos ¢ fatos, cabendo a ele acumular as informagoes e sob a
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orientagdo do mestre, com memoriza¢ao de defini¢des, enunciados de leis e realizar

sinteses e resumos, etc.;

5. A metodologia por aulas expositivas e pelas demonstracdes do professor, a
€nfase no ensinar nao significa necessariamente o aprender. Essa abordagem tradicional
referendada por uma visdo cartesiana, fundamentada em quatro pilares: escute, leia,

decore e repita (BEHRENS,1999);

6. A avaliagdo predominantemente com exatidao e reproducao de informagdes

através de provas, exercicios, chamadas orais, exames (BEHRENS,1999).

Refletindo essas caracteristicas, o matematico O’Brien (2000) afirma: “O que
chamamos de Matematica do papagaio € fazer o aluno decorar contetidos para apresenta-
los toda vez que o professor desejar”. Isso significa que o educando, por ndo apreender
os conceitos de forma integrada com os conhecimentos prévios, nao relacionava os
saberes da escola com os saberes cotidianos, por isso, nao valorizavam a educacio

escolar.

Destacamos que, infelizmente, esse tipo de pratica ainda se encontra presente no
nosso ambiente escolar e esses educadores tradicionais, justificam-se dizendo ndo terem
seguranca de mudar de atitude, mas sabemos que sdo desculpas, pois a maioria destes
profissionais tem formagdo académica em nivel de graduagdo e pos-graduagdo,
especializacdo nas areas que atuam. Ressaltamos que o verdadeiro problema ¢ o

comodismo, porque inovar exige acao do professor.

Refletindo sobre o processo educacional descomprometido, D’ Ambrosio destaca

que

[...] Se isso pudesse ser identificado apenas como parte de um processo
perverso de aculturagdo, por meio do qual se elimina a criatividade
essencial ao ser (verbo) humano, eu diria que essa escolarizagao é uma
farsa. Mas ¢ pior, pois na farsa, uma vez terminado o espetaculo, tudo
volta ao que era, ao passo que na educagio o real ¢ substituido por uma
situagdo que ¢ idealizada para satisfazer os objetivos do dominador.
Nada volta ao real ao terminar a experi€ncia educacional
(D’AMBROSIO, 2013, p.104).

O autor enfatiza que a educagdo que nao aquilatar a cultura ndo tem nenhum valor
para a vida e ainda pode causar um dano irrevogavel deixando grandes marcas no

individuo quando o processo de ensino — aprendizagem ¢ efetivado de forma equivocada
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e irresponsavel. Destacamos que o educando tem suas proprias raizes culturais, que parte
da sua identidade, ndo podendo ser eliminadas no processo educacional, mas serem

respeitadas e valorizadas nesse processo de ensino e aprendizagem.

Como afirma Freire (2002, p.77), “o desrespeito a leitura de mundo do educando
revela o gosto elitista, portanto antidemocratico, do educador que, desta forma, nao
escutando o educando, com ele ndo fala. Nele deposita seus comunicados”. Freire se

coloca totalmente contra o ensino tradicional, pois 0 mesmo ndo possibilita o didlogo

Entre o educador e o educando, ¢ imposto o conteido sem se interessar se esta
sendo compreendido pelo educando, ndo existe respeito aos saberes que 0 mesmo possuli,
ndo existe democracia, assim, ressaltamos que essa forma de ensino nao desenvolve a

autonomia nem a criticidade dos sujeitos.

Papert (1986, p.143), destaca que “o ensino da Matemadtica, tal como ¢ feito
tradicionalmente em nossa escola, ¢ um processo pelo qual pedimos a crianga para
esquecer a experiéncia natural da Matematica a fim de aprender um conjunto de regras”.
O autor coloca-se contra o paradigma tradicional, ressaltando que o mesmo nao valoriza
as experiéncias trazidas pelos educandos/as para o ambiente escolar, e ndo sdo

aproveitados para facilitar a introdug¢ao dos conceitos cientificos.

Nessa concepgao,

[...] como aceitar uma educagao que vé€ o mundo como algo externo ao
individuo, distante, uma realidade a ser manipulada e submetida aos
caprichos do homem? Como conviver com uma escola burocratica,
hierarquica, rigida, estruturada e organizada por especialidades ou
fungdes, com visdo fragmentada do conhecimento e,
consequentemente, da pratica pedagdgica, com sistemas rigidos de
controle, dissociada do mundo e da vida? (MORAES, 2006, p.136).

A autora faz sérias criticas a educagao tradicional, que trata o conhecimento como
algo estatico, sem relagdes com o que acontece fora do ambiente escolar, ressaltando que
esta concepg¢do precisa ser superada. O curriculo necessita ser revisto para atender aos
anseios da era contemporanea, portanto, ndo basta ter um ensino sem funcdo social,
arcaico, obsoleto, fazendo-se urgente uma educacdo voltada para o que o individuo
necessita para enfrentar o mundo do trabalho, uma educacdo que desenvolva as

inteligéncias multiplas e possibilite aos individuos potencialidades e competéncias
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exigidas na era da comunicacdo e da informagdo, na qual o conhecimento ¢ o principal

récurso.

A pratica behaviorista ¢ fundamentada no paradigma antidialdogico, no qual
estudar ¢ um ato isolado, com memorizagdo, sem significados, que anula o poder criador
dos educandos e das educandas, estimula sua ingenuidade e o interesse dos opressores.
Portanto, ¢ necessario que se tenha uma educagao libertadora pautada no didlogo na qual
estudar exige apropriagdo dos conteudos com significados, possibilitando interagao entre
os conteudos e entre eles e os aspectos historicos, sociais e culturais do conhecimento.
Requer que o educando adote uma postura critica e sistemdtica na constru¢do de

conhecimento (FREIRE, 1987).

Freire afirma que na concepgao bancaria, como ato de depositar, de transferir, de
transmitir valores e conhecimentos, ndo proporciona formacao critica e a autonomia dos
educandos. Pelo contrario, mantém a cultura do siléncio imposta pela sociedade
dominante (FREIRE, 1987). A pratica pedagogica tradicional impossibilitou a cidadania.
Pautou-se na negagdo da interacdo entre o educador ¢ o educando ndo permitindo a

participagdo dos sujeitos na construgdo da aprendizagem significativa.

A educagdo no paradigma tradicional significava a transmissdo de um saber de
causalidade linear, com sentido Uinico, um sentido racista, no qual o professor ¢ o centro

do sistema e o aluno ¢ um ser em formacao.

Como afirma Sousa (2000, p.23),

[...]O que importava era dominar um determinado tipo de saber-
segundo as taxonomias de objectivos, os dos niveis mais baixos,
consagrados a memorizacdo e a repeticdo. A propria compartimentacao
entre os alunos, materializada quer pela proibi¢do de se comunicarem
entre si quer pela disposicdo das carteiras na sala de aula, vinha reforgar
este principio simples de causalidade linear onde a causa, a pessoa que
continha o saber, engendrava o efeito.

Nesse pressuposto, tem-se um ensino centrado no saber magistral do professor.
Hé uma desvaloriza¢do do contexto social dos individuos, que ndo desperta a criatividade,
que aborda contetidos sem contextualizacao e, portanto, ndo consegue se sustentar na era

contemporanea.
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Na educacao tradicional, o curriculo é descontextualizado, ndo leva em
consideragdo o universo do educando. Como destaca Toffler “o atual curriculo, com sua
divisdo em compartimentos estanques, ndo se baseia em nenhuma concep¢do bem

refletida sobre as necessidades humanas contemporaneas” (TOFFLER,1970, p.329).

Para Freire (1987), a escola tradicional utiliza o curriculo padrdo, de transferéncia
¢ uma forma mecanica e autoritaria de pensar sobre como organizar um programa, que
implica, acima de tudo, em uma tremenda falta de confianga na criatividade dos

estudantes e na capacidade dos professores.

O desenvolvimento da Psicologia tem proporcionado grandes subsidios em
beneficio de mudancas educacionais, estabelecendo marcos tedricos extraordinarios e
estudos neles fundamentados, viabilizando importantes contendas sobre o processo de
aquisi¢do de conhecimento. Dai surgiram importantes campos de estudos, como a
formacdo de conceitos no ambito da cogni¢do que permitiram uma compreensao

epistemologica mais vasta sobre areas de conhecimento como a Matematica.

Ressaltando o que destaca Vygotsky (1987) sobre problemas decorrentes de um

ensino exclusivamente conceitual,

[...] O ensino direto de conceitos ¢ impossivel e infrutifero. Um
professor que tenta fazer isto geralmente ndo obtém qualquer resultado,
exceto o verbalismo vazio com repetigdo de palavras pela crianca
(sujeito), semelhante a de um papagaio, que simula um conhecimento
dos conceitos correspondentes, mas que na realidade oculta um vacuo
(VYGOTSKY,1987, p. 72).

Nessa perspectiva, ndo convém abordar contetidos fragmentados sem relaciona-
los com o contexto cultural do educando, pois esse ensino de reprodugao nao produz
aprendizagem que perdure. Portanto, necessitamos trabalhar de forma integrada,
valorizando os conhecimentos prévios, visando construir um aprendizado com

significado e com funcionalidade para quem aprende.

Centrado no ensino da Matematica, o paradigma tradicional ¢ considerado
ineficaz e prejudicial as concepgdes construcionistas. E possivel afirmar que essa forma
de ensinar Matematica apoiada na memorizacdo de fatos, regras e procedimentos
totalmente desvinculados do contexto da vida dos alunos, ndo tem construido

aprendizagem significativa. Além disto, existem limitagdes desse método, pelo fato de
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ndo abranger todas as dimensdes do universo matematico, como no caso da Geometria,
que ndo se presta a simples memorizacdo, a falta de questionamentos, de
problematiza¢des, a nao valorizagdo dos conhecimentos prévios, o ensino sem a

utilizacao de pesquisas.

Diante do exposto, € necessario romper totalmente com as concepgdes do ensino
tradicional e aderir as teorias emergentes que possibilitam a constru¢do de aprendizagem
com a interagdo entre educador x educandos x conhecimentos, entendendo que o
paradigma fabril e tudo que se relaciona ao mesmo, precisa ser superado, pois se a
sociedade evoluiu, as concepcdes, as necessidades de sobrevivéncia e transcendéncia
exigem um novo paradigma que seja capaz de oferecer bases para se sustentar no novo

cenario educacional.

2.2. Educacio Tecnicista: teoria conservadora com reproducio do conhecimento

A educagdo tecnicista fundamenta-se no Positivismo e propde uma agao
pedagodgica baseada nos principios da racionalidade, da eficiéncia, da eficacia e da
produtividade. De acordo com Moraes (2006) essa tendéncia pedagogica estd sob a
influéncia da filosofia positivista surgida no século XIX, cujo principal representante foi
Augusto Comte. Para ele, o objetivo da ciéncia € s o positivo, isto €, o que esta sujeito
ao método de observagdo e experimentacdo, analisando apenas os fatos e as suas leis.

Positivo € o real, palpavel, baseado em fatos experimentais.

A escola tecnicista surgiu a partir da década de 1960 e pregava a racionalidade e
a produtividade tipica do capitalismo. Era um reflexo do Taylorismo voltada para a
especializacdo de fungdes, separando setores responsaveis pelo planejamento, pela

realizagdo ou pela execugdo do processo de ensino-aprendizagem (MORAES, 2006).

O ensino era organizado de forma racional. O professor apresentava uma pratica
pedagogica caracterizada pela transmissdo e reproducao do conhecimento. O aluno, um
mero espectador frente a racionalidade objetiva. O que importava era dominar um

determinado tipo de saber consagrado pela memorizagao e pela repetigao.
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O paradigma tecnicista se apoia sobre trés pilares fundamentais: o professor, o
aluno e a matéria. “O professor ¢ um elo entre a verdade cientifica e o aluno, cabendo-lhe

empregar o sistema instrucional proposto” (LIBANEO, 1986, p. 30).

A influéncia da teoria do refor¢o de Skinner (1974) permite programar o ensino,
prever o comportamento desejavel e o produto final. A aprendizagem, segundo essa teoria
decorre da modificagdo dos comportamentos que sao observaveis e mensuraveis. O

estimulo e o refor¢o sdo componentes indispensaveis para o aluno aprender.

De acordo com Skinner (1974), o comportamento dos individuos ¢ produto do
meio no qual estdo inseridos. A formacdo desse comportamento esta diretamente
vinculada aos reforgos, positivos ou negativos, dados aos individuos em respostas as suas
acoes. Analisando essa tendéncia de educagdo, percebe-se que esta visdo cartesiana ndo
concebia o individuo na sua totalidade, ndo o via de forma integrada, pois, mesmo o
individuo estando inserido no meio social, ele tem seu desenvolvimento pessoal, suas
experiéncias do senso comum, sua propria visao de mundo e essas especificidades nao

eram valorizadas nessa concepg¢ao de aprendizagem.

O ensino ¢ repetitivo e mecanico e a retengdo do conteudo sdo garantidos pela
repeticdo de exercicios. O treino aparece como meta para atingir a aprendizagem. Nessa
concepeao, Luckesi (1996, p.57) afirma que “a transferéncia da aprendizagem depende
do treino, ¢ indispensavel a reten¢do, a fim de que o aluno possa responder as situagdes

novas de forma semelhante as respostas dadas em situa¢des anteriores”.

De acordo com Skinner (1972), a aplicagdo do condicionamento operante na
educagao ¢ simples e direta. O ensino ¢ um arranjo de contingéncias sob as quais os alunos
aprendem, ressaltando que os mesmos aprendem sem serem ensinados no seu ambiente
natural, porém os professores arranjam contingéncias especiais que aceleram a
aprendizagem, facilitando o aparecimento que, de outro modo, seria adquirido
vagarosamente ou assegurado o aparecimento do comportamento que poderia nao ocorrer

nunca.

Esse modelo de educacdo fabril era altamente burocratico, rigido e hierarquizado,
no qual a aprendizagem deixou de ser natural e passou a acontecer em um local préprio,

concentrando o maior nimero de criangas e jovens, submetidos a mesma légica de

produgdo em série e de segregacao por idade.
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Outro autor relevante neste estudo ¢ Toffler (1970). Para ele, a educacao de massa
foi a engenhosa maquina construida pela industrializacdo para produzir o tipo de adulto
de que necessitava. O problema era desordenadamente complexo, pois queria pré-adaptar
as criangas para um novo mundo, de repetitiva labuta dentro de quatro paredes, com

fumaca, barulho e méaquinas.

Esse paradigma apresentava, segundo Behrens (1999), as categorias: escola,

professor e aluno.

O papel da escola tecnicista era treinar os alunos para exercer uma atividade
produtiva, ou seja, competia a educagao escolar organizar o processo de aquisi¢do de
habilidades, atitudes e conhecimentos especificos, uteis e necessdrios para que o

individuo se integre na maquina do sistema global.

A préatica do professor tecnicista estava voltada para a transmissao e a reprodugao
de conhecimentos. Convertia sua pratica numa busca incessante do comportamento
desejado, utilizando para alcangar seus objetivos, premiagdes, elogios e notas, etc., com
a influéncia da teoria de Skinner com um ensino programado, prevendo o comportamento

desejavel e o produto final.

O aluno nessa teoria apresentava-se como um espectador acritico, frente a
realidade objetiva. Também sob a influéncia de Skinner, a aprendizagem do aluno
decorria da modificacdo dos comportamentos que eram observaveis € mensuraveis.
Acreditava-se que o estimulo e o refor¢o seriam componentes essenciais para que a

aprendizagem acontecesse.

Nas concepgdes de Herbart (1776 -1841), a pedagogia era baseada na razdo,
afirmando ser a moralidade o objetivo final do ato educativo, considerando-a como um
processo de aprimoramento do carater humano. Assim, entendia o0 homem como sujeito

da acdo humana.

Segundo Herbart (2003), a educagdo deveria servir ao cultivo dos valores que a
Nagdo, como espirito universal, detém. A educacdo deveria, antes, subordinar-se a Razao
do Estado. A educacdo ¢ a alma da cultura, cujo fim ¢ a formacdo humana, dentro dos
mais altos padroes €ticos da Nagao, de modo que os individuos a ela se submetiam e por
ela se sacrificavam. O processo de formacdo humana se dava pela via intelectual, isto €,

pela instrugdo educativa.
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Nessa concepcao, a educacao baseada nos principios €ticos € morais atribuia uma
importancia impar ao educador nessa missao, entendia o educador como alguém que com
suas instrugdes contribuia na formacdo do individuo e da sociedade. Portanto, “[...] a
primeira ciéncia do educador, ainda que de modo algum completa, seria a Psicologia, na
qual estivessem assinaladas a priori todas as possibilidades das emog¢des humanas”
(HERBART, 2003, p. 15). O autor referenciado considerava o interesse como a forma
do ser humano buscar as representagdes a sua racionalidade psiquica, representando uma
tendéncia intima, que possibilitava a retencdo de um objeto do pensamento, na
consciéncia, precisando de associagdes para o seu retorno. Enfatizava que o educador
necessitava despertar a atengdo e o interesse dos alunos para conseguir €xito no processo

educativo.

Nao pode haver maior sorte para o pedagogo do que o encontro frequente com
naturezas nobres que lhe apresentam aberta e francamente a plenitude da receptividade
dos jovens. Sua proposta educativa era fundamentada em trés conceitos ligados a
moralidade como finalidade da educacdo que sdo: governo, instrucdo e disciplina.
Governo ¢ quando o aluno ainda ndo adquiriu maturidade e autonomia, quando isso
acontece e adquire o controle da vontade, esta presente a disciplina e a mesma so ¢
desenvolvida mediante a instrugdo educativa. Essa instrugao desperta no aluno o interesse

pelos objetos de aprendizagem.

2.3. O paradigma Escolanovista

O paradigma escolanovista foi embasado por grandes educadores como Dewey e
Montessori, cujas concepgdes foram importantes na historia da evolugdo do
conhecimento cientifico, oportunizando rupturas epistemologicas que introduziu no
contexto educacional o repensar dos sujeitos no processo de ensino-aprendizagem. A
crianga, nessa abordagem, era o centro da pratica educativa, respeitados seus interesses,
suas diferencas individuais, entre outras. A escola era vista como um espago de
construgdo, valorizando as dimensdes sociais € da natureza. Diante do exposto,
compreendemos que o paradigma da Escola Nova pode ser considerado uma divisao de

aguas entre as teorias conservadoras e as teorias criticas.
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Essa abordagem propunha o ensino centrado no homem, levando em consideragao
o interesse dos educandos e provocando experiéncias de aprendizagem. A crianga passou
a ser o foco da pratica educativa, visando sua formagdo de atitudes com uma forte
influéncia da Psicologia e da Biologia. Destacamos que a Escola Nova buscava o
autodesenvolvimento e a realizag@o pessoal do aluno, tendo como principios o respeito,

a personalidade, as diferengas individuais, a valoriza¢do da unicidade do individuo.

Dewey (1902) orientava os educadores integrarem a Psicologia ao programa de
estudos, construindo um ambiente em que as atividades imediatas dos alunos se
confrontassem com situacdes problematicas que exigissem conhecimentos tedricos e
artisticos para resolvé-los. Os educadores, na sua concep¢do, deveriam ser bem
capacitados, conhecer perfeitamente a disciplina que ensinava, formados em Psicologia
da Crianca e capacitados em técnicas destinadas a proporcionar os estimulos necessarios
a crianga para que a disciplina fosse parte de sua experiéncia de crescimento. O educador

poderia ver o mundo de duas formas, com os olhos de crian¢a e com os de adulto.

De acordo com Dewey (1897) as pessoas conseguiam realizar-se utilizando seus
talentos peculiares, a fim de contribuir para o bem-estar de sua comunidade, tendo a
educacdo como fung¢ao principal em toda a sociedade, de ajudar as criancas a desenvolver
um carater. A educa¢do para a democracia requeria que a escola se convertesse em uma
instituicao que seja, provisoriamente, um lugar de vida para a crianga, e que ela se sinta
um membro da sociedade, com sentimento de pertencimento, para a qual possa contribuir.
Ressaltamos que a educagdo constituia uma espécie de caldo de cultura que podia
influenciar eficazmente o curso de sua evolugdo; portanto, se os educadores
desempenhassem realmente seu trabalho, apenas necessitariam de uma reforma, que seria

a da escola, nesse pressuposto, surgiria uma comunidade democratica e cooperativa.

Dando continuidade as concepgdes de Dewey (1896), a escola nao foi concebida
para transformar a sociedade, mas para reproduzi-la. O sistema escolar esteve sempre em
funcdo do tipo de organizacao da vida social dominante. Nesse contexto, ¢ claro que a
escola sempre reproduziu o que lhe era determinado, imposto, por quem mandava. Assim,
segundo o autor citado, para que a escola passasse a ser agente de transformagao e nao de

reproducao social precisaria ser totalmente reconstruida.

O autor refletia que a escola, naquela época, funcionava de forma abstrata em

meio a um mundo controlado e, sendo diretamente experimental (e se a filosofia passaria
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a ser uma ciéncia experimental), necessitaria da construcdo de uma escola num outro
modelo. A escola idealizada por Dewey seria um centro com atividade verdadeiramente
construtiva, em que o trabalho se desenvolveria em duas dire¢des: de um lado a dimensao

social e, de outro, o contato com a natureza.

Em janeiro de 1896, comecou a funcionar a Escola Experimental da Universidade
de Chicago, iniciando com 16 alunos e 2 professores, sendo que em 1903 ja se encontrava
com 140 estudantes, 23 professores e 10 assistentes graduados. A maioria dos estudantes
era de familia de profissionais liberais e filhos dos amigos de Dewey. A instituicdo era
conhecida por “Escola de Dewey, ” sendo um laboratério experimental fundamentado na
Psicologia Funcional e na ética democratica de seu fundador. O nucleo do programa da
escola supracitada era denominado “ocupacdo”: “um modo de atividade por parte da
crianga que reproduz um tipo de trabalho realizado na vida social ou paralelo a ela”

(DEWEY, 1899, p. 92).

As atividades realizadas na escola eram separadas por idade, com um trabalho
cooperativo. Ressaltamos que as atividades ocupacionais eram encaminhadas em duas
partes: uma, tratava-se do trabalho cientifico dos materiais € o processo que requeria sua
realizacdo; outra era analisada a sua fun¢ao na sociedade e na cultura. O fundamental
dessa escola era que a tematica abordada proporcionava nao sé a formagao manual e a
investigacdo historica, mas também o trabalho com a Matematica, Geografia, Quimica,

Artes, Musica, Idiomas, entre outros.

Segundo Dewey (1896),

A crianga vai a escola para fazer coisas: cozinhar, coser, trabalhar a
madeira e fabricar ferramentas mediante atos de construgdo simples; e,
neste contexto ¢ como consequéncia desses atos, se articulam os
estudos: a escrita, calculo etc. Quando a crianga entende a razdo pela
qual tem de adquirir um conhecimento, terd grande interesse em
adquiri-lo (DEWEY, 1896, p.245).

Diante do exposto, o autor faz uma relagdo da escola com a vida das pessoas, o
que atualmente ¢ chamado de teoria e pratica. Os estudantes iam buscando o
conhecimento tedrico a partir da necessidade de executar um trabalho, assim envolviam

a linguagem e a Matematica de forma pratica. Outro pensamento atual de Dewey, ¢ a
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concepgdo de que, quando a crianga sabe a razdo do conhecimento, se interessa mais em
descobri-lo.

A Pedagogia de Dewey consistia em proporcionar as criangas “experiéncias de
primeira mao” sobre situacdes problematicas, em grande medida a partir de experiéncias
proprias. Na sua concepgdo, a mente ndo estd realmente liberta, ainda que nao criem as
condi¢des necessarias, ou seja, que a crianga participe ativamente da analise pessoal de
seus proprios problemas e dos métodos para resolveé-los.

A escola, como campo de experimentacdo da Psicologia Funcional e do
pragmatismo de Dewey, expressava as suas concepgoes de ética e democracia, valores
que, segundo ele, eram primordiais e representavam a fun¢ao social da escola. Os alunos
participavam na formulacao e execucao dos seus projetos com uma visao cooperativa de
trabalho. Com relagdo aos professores, o autor referenciado se colocava criticamente a
posicdes de escolas que ndo permitiam a participacao dos professores em decisdes que

influenciavam na dire¢do da educagdo publica.

De acordo com Dewey (1903, p.233), a democracia estava além da politica.

Que significa a democracia se ndo todas as pessoas participando da
determinagdo das condigdes ¢ objetivos de seu proprio trabalho e que,
definitivamente, gracas a harmonizag¢ao livre e reciproca das diferentes
pessoas, a atividade do mundo se faga melhor, do que quando poucos
planejam, organizam e dirigem, por mais competentes ¢ bem
intencionados que sejam estes poucos?

Nesse entendimento, o autor defendia uma democracia legitima sem envolvimento
de politicos, visando apenas interesses passageiros. Reprovava os reformadores que
retiravam o poder de uns para em seguida passarem a outros continuando o mesmo poder
autocratico. A democracia defendida por ele estava além da politica partidaria.

Outra defensora da Escola Nova foi Maria Montessori - médica e educadora.
Gragas aos seus estudos, no final do século XIX e come¢o do século XX, houve uma
notavel contribui¢do de médicos junto aos educadores, pedagogos e psicologos para que
chegassem a uma convergéncia de estudos e experiéncias, renovando, de modo
interdisciplinar, a Pedagogia que foi, progressivamente, se modificando e reduzindo a
conotacdo filosofica dos textos e dos livros adotados e crescendo uma pedagogia
cientifica centrada no individuo, ressaltando-o como ser original, em suas agdes e

interagdes e, consequentemente, na aprendizagem.
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A expressao Escola Nova denotava um diferente tratamento para as dificuldades
educacionais com os quais o Sistema Tradicional estava se deparando no final do século
XIX e inicio do século XX, propondo uma investigacdo sobre a forma pela qual a
educagdo vinha acontecendo nas escolas (os métodos de ensino) e também analisava uma
melhor compreensao da finalidade da educagdo, impulsionado por novas descobertas
sobre a infancia, descobertas estas de naturezas biologica e psicoldgica.

De acordo com Lourengo Filho (1967), o processo de industrializacdo se
constituiu em um dos elementos para a expansdo do Movimento Escola Nova,
caracterizada por uma educagao centrada na crianca. Nos séculos citados no texto e com
a influéncia das areas da Biologia e da Psicologia, houve uma aproximacdo entre a
educagdo e a ciéncia. Nessa época, foi concebida uma ciéncia cujo objetivo era estudar a
crianga, visando compreender o sujeito — aprendiz. Essa ciéncia era a Pedagogia.

Enfatizamos que os pensadores escolanovistas nao se fundamentavam apenas nas
ciéncias biologicas, na Psicologia ¢ na Pedagogia, mas reconheciam a influéncia da
organiza¢do da sociedade na educacdo. As raizes da reforma escolar estavam ligadas a
nova compreensdo do individuo, bem como na consciéncia das possibilidades de
integragdo das novas geracdes na sociedade.

A educagao no método tradicional possuia programas preestabelecidos que nao
consideravam a vida do aluno e os conhecimentos sobre o seu desenvolvimento, uma
educacdo isolada da sociedade, como se os alunos fossem enviados para uma ilha onde o
que importava era que cumprissem os conteudos pré-estabelecidos pela institui¢dao
escolar. Outro fato observado por Montessori, foi que as descobertas nas areas da
Psicologia e na area da Medicina sobre o individuo, em particular, o desenvolvimento do
corpo e da mente, entre outros e se constatava que, no interior da escola, nada se alterou.
Assim, pautada em muitas dessas descobertas e buscando construir novos principios para
a educacao, que auxiliassem a vida dos alunos, colocou esses principios em pratica nas
Casas dei Bambini inicialmente na Italia.

Corroborando com Lourenco Filho (1967), o Método Montessoriano tinha como
parte integrante e essencial a observagdo das criangas no ambiente da vida real,
objetivando conhecé-la para respeitar as individualidades, dando importancia a sua
personalidade, as suas capacidades fisicas e intelectuais para o desenvolvimento do
processo de aprendizagem. Para tanto, era necessario um ambiente adequado para que a

crianca pudesse se expressar livre e naturalmente.
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Para Montessori (1965, p.42):

O método de observacdo hd de fundamentar-se sobre uma s6 base: a
liberdade de expressdo que permite as criangas revelar-nos suas
qualidades e necessidades, que permaneciam ocultas ou recalcadas num
ambiente infenso a atividade espontanea.

Diante do exposto, a autora defendia o ambiente escolar proprio a crianga para
facilitar ao educador observa-la e, assim, conhecer os alunos nas suas particularidades,
suas diferengas, entre outros, no intuito de refletir em diferentes formas de auxilia-las no
seu desenvolvimento.

Maria Montessori foi uma das primeiras educadoras a pensar em um ambiente
proprio para a idade infantil. Ela pensava numa escola em que a crianga se sentisse bem,
com liberdade para se movimentar e propicio para a aprendizagem e corrigindo-as quando
necessario. Associou a constituicdo do ambiente nas escolas montessorianas a
organizacao das turmas nas salas de aula, com alunos com idades mistas, pois acreditava
que a vida social era de certa forma, interrompida quando as criangas eram colocadas
somente com colegas da mesma idade. A educadora relatou que nas Casas dei Bambini
as criancas de idades diferentes auxiliavam-se mutuamente. Muitas vezes, uma crianca
mais velha explicava algo a outra mais nova de maneira mais acessivel a esta do que o
proprio educador.

A disciplina também era vista sob uma nova 6tica por Montessori. A disciplina
correta seria a disciplina ativa, a qual a crianga deveria aprender a fazer suas proprias
escolhas de maneira sabia, construindo a no¢ao do bem e do mal sozinha. Destaca que se
o educador ndo interferia nas manifestagdes espontdneas das criangas: s6 havia
interferéncia do educador se tais manifestagdes prejudicasse o direito do proximo. Outro
aspecto importante da disciplina era conscientizar as criangas de que a educagdo ¢
coletiva. Portanto, as mesmas deveriam aprender como se portar em diferentes ambientes.
O essencial nessa abordagem pedagodgica era auxiliar a crianga a construir sua propria
autonomia.

Para conquistar a autonomia, Montessori propunha os exercicios de vida prética,
visando a independéncia através do trabalho, percebendo o mundo pelo seu proprio
esfor¢o. Acreditava que a crianga, estando num ambiente adequado, teria a disposi¢ao o

que a autora chamava de material de desenvolvimento, destinado a aprendizagem da
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leitura, da aritmética, entre outros e também chamado de objetos da vida prética,
destinados ao auxilio de exercicios praticos.

Montessori afirmava que

[...] A diferenga profunda que existe entre método e as “licdes
objetivas” dos métodos antigos é ndo constituirem “os objetos” um
auxilio para a mestra que os devera explicar, mas sdo eles proprios,
“meios didaticos” Este conjunto estabelece um auxilio para a crianga
que escolhe os objetos, pega-os, serve-se deles exercita-se com eles
segundo suas proprias tendéncias e necessidades, conforme o impulso
de seu interesse. Os objetos, assim, tornam-se ‘“meios de
desenvolvimentos” (MONTESSORI, 1965, p. 143).

Como defendido pela autora, os materiais tinham grande importancia, sendo
integrantes fundamentais no método de Montessori € como o educador fazia uso deles.
Sabendo que através dos mesmos, das observagdes, dos manuseios € essas agdes iam

despertando o interesse da crianca.

Montessori (1965, p.290) afirmava que: “para repetir, requer-se antes saber; mas
¢ na repeti¢cdo e nao no fato de aprender que consiste no exercicio que desenvolve a vida”.
Em seu método pedagdgico, a crianca repetiria os exercicios quantas vezes fossem
necessarias, pois a perfeicdo se constituiria em um desafio que a propria crianga era
impulsionada a alcangar. Nessa concepg¢do, a repeticdo espontidnea da crianga também
seria um reflexo de um amadurecimento com relagdo a autodisciplina, pois o aluno, que
se empenhava em repetir um exercicio, estaria disciplinando seu préprio corpo na pratica

da atividade até que conseguisse atingir seus objetivos.

O ensino da Matematica nas escolas montessorianas comegava antes da crianga
estar na idade escolar (seis anos de idade na época). Maria Montessori acreditava que as
criancas tinham aptidoes especiais de espirito para aprender a Matematica. Na Didatica
Montessoriana, o uso de materiais era essencial a aprendizagem da Matematica.
Montessori planejou e confeccionou diversos materiais que seriam 0s meios para o
desenvolvimento do raciocinio matematico e da aquisi¢do de conceitos importantes,
relacionados a essa area de conhecimento. Suas escolas dispunham de grande quantidade
de materiais destinados a aprendizagem da Matematica e os professores deveriam ter
conhecimentos sobre o uso de abrangéncia desses materiais para a construgcdo de

conceitos, propriedades e teoremas matematicos.
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Na perspectiva de auxiliar o professor da época no conhecimento desses materiais
e suas possibilidades de uso, visando prepara-los para o ensino de Matemadtica nos
parametros de sua Pedagogia, Maria Montessori escreveu dois livros: Psicogeometria
(1934) e Psicoaritmética (1934). Esses livros constituiam a base para o ensino de
Matematica nas escolas montessorianas. O primeiro livro ‘Psicogeometria’ tratava as
Diretrizes para o ensino da Geometria apresentando as diversas atividades possiveis de
serem realizados com os materiais construidos. A autora descreve propriedades do
quadrado, circulo, tridngulo, entre outros, abordando também outros poligonos e trabalha
com os conceitos de angulos, area, equivaléncia de poligonos, fracdes entre outros,
sempre relacionados a aquisicdo de conhecimentos sobre as diversas propriedades

geométricas com a utilizagdo de seus materiais e a pratica de exercicios que os utilizavam.

O segundo livro ‘Psicoaritmética’ apresentava as Diretrizes para o ensino de
Aritmética e Algebra nas escolas montessorianas. O livro ndo trata apenas da Aritmética,
mas também do ensino da Algebra como a construgdo de bindmios e o ensino da
radiciacdo entre outros. A autora inicia sua obra defendendo o ensino de Aritmética
através da sua Pedagogia, relatando os sucessos obtidos em suas experiéncias nas Casas
Dei Bambini com o uso do material pedagdgico montessoriano. Afirma que os conceitos
de Aritmética vistos pela sociedade de dificil aprendizagem para as criangas sdo
gradualmente assimilados através de suas atividades, produzindo resultados de valia
(MONTESSORI, 1965). Dentre os materiais descritos na obra, sao encontradas
referéncias ao Material Dourado, criado por Montessori, ainda hoje muito utilizado nas

diversas escolas, principalmente no Brasil.

Na obra citada, Montessori aborda o ensino das operagdes aritméticas, incluindo
varias atividades que auxiliem o aluno na aprendizagem dessas operagdes € na
compreensdo do nimero (posi¢do, quantidade). Apresenta como se desenvolve conceitos
e propriedades da potenciacdo e radiciagdo utilizando-se de estrutura algébricas e
geométricas no desenvolvimento de sua abordagem. Apresenta, ainda, o sistema métrico

decimal, finalizando a parte de Teoria Matematica ao tratar razdes e proporcoes.

Segundo a educadora, a Matematica seria em si uma matéria abstrata, por isso, 0s
materiais didaticos apresentados aos alunos seriam representagdes concretas do abstrato
que os auxiliariam a compreender com maior facilidade os conceitos relativos a essa area

de conhecimento.
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Nas palavras de Montessori:

La realidade inicial es em si misma abstracta. Lineas, numeros. Siendo
esto dificilmente comprensible para el niflo, se ha recurrido em las
primeras clases elementales a representaciones materiales ofriendo a los
sentidos can los numeros, formas completas em relacion com la
geometria! (MONTESSORI, 1934, p. 8).

A educadora também afirmou que os alunos passavam do concreto ao abstrato de
maneira espontdnea, manuseando o material e, posteriormente, registrando suas
operagdes. Com a pratica, eles se entregavam espontaneamente ao “trabalho mental
abstrato” e adquiriam “disposi¢des para o calculo mental espontdneo”. Um dos materiais
basicos para o ensino da aritmética que era o Material de Sistema Decimal, hoje

conhecido por Material Dourado, o qual ¢ utilizado até hoje no ensino da Matematica.

2.4. As Teorias Criticas e Pos-criticas

2.4.1. Teoria Construtivista, segundo Piaget

A teoria cognitivista de Piaget teve ascensdo depois da década de 70, periodo que
ocorreu o declinio do behaviorismo, é conhecida como teoria construtivista e enfatiza a
cognicdo humana. Para Piaget (1997), a inteligéncia procede da agdo e, para isso, torna-
se imprescindivel que a crianca seja estimulada a atuar sobre o objeto de estudo,
comparando-o de diversas maneiras até dominar gradualmente as possibilidades de

comparag¢ao, aprendendo a observar e a justificar esse fazer.

Segundo Piaget (1978, p.176),

"' A realidade inicial é em si abstrata. Linhas, nimeros. Dificilmente compreensivel para a crianga, as
primeiras classes elementares recorreram a representagoes materiais oferecendo os sentidos com niimeros,
formas completas em relag@o a geometria. (Tradugdo nossa).
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[...] fazer é compreender em agdo uma dada situagdo em grau suficiente
para atingir os fins propostos, ¢ compreender ¢ conseguir dominar, em
pensamento, as mesmas situacdes até poder resolver os problemas por
elas levantadas, em relagdo ao porqué e ao como das ligagdes
constatadas e, por outro lado, utilizadas na a¢éo.

De acordo com o autor, o ato de fazer mecéanico € atuar com sucesso em uma
determinada situagdo; no entanto, compreender ¢ dominar em pensamento as situagdes

vividas e saber utiliza-las para resolver problemas em diferentes contextos.

Parafraseando Piaget (1976), os conhecimentos derivam da agdo, ndo no
entendimento de meras respostas associativas, mas no entendimento mais profundo da
associagdo do real com as coordenacdes necessarias e gerais da agdo. E conhecer o objeto
e agir sobre ele para transforma-lo, compreendendo os mecanismos da transformacao que
estdo vinculados as agdes transformadoras. Para o autor, conhecer €, pois, assimilar o real
as estruturas de transformagdes, ou seja, as estruturas elaboradas pela inteligéncia

enquanto prolongamento direto da agao.

Piaget (1997) destaca que, no construtivismo, existem trocas constantes,
interagdes continuas, contribuicdes mutuas entre o sujeito e o mundo. Ressaltamos as
interdependéncias, as quais precisam ser compreendidas para que aquilo que o educador
tem para informar aos educandos seja passivel de interpretacdes significativas, numa

perspectiva de facilitar o processo de assimilagdo e de acomodacgao.

Existem fatores que influenciam o processo de assimila¢do e acomodagao que sao
a maturagdo biologica, as experiéncias, as transmissdes sociais e educativas e a
equilibragdo. A maturagao bioldgica ¢ um fator importante no desenvolvimento da
inteligéncia, ampliando as possibilidades, mas ndo intervém de forma isolada e
permanece indissociavel dos efeitos da experiéncia. O organismo interage continuamente
com os objetos do meio, mesmo havendo sucessivas trocas, ndo existindo, portanto,
descontinuidade entre os diferentes estados do organismo. Existem transformacdes, mas
ha também conservacdo: o organismo se conserva por meio da propria atividade,
integrando elementos do meio e modificando-os em substincias necessarias a sua
conservacgao. Essa integracao ¢ denominada assimilagdo e a modificagao decorrente ¢ a

acomodacao (PIAGET, 1997).

De acordo com Piaget (1976), o processo cognitivo resume-se em duas palavras:

aprendizagem e desenvolvimento. O autor afirma que a aprendizagem refere-se a
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aquisicdo de uma resposta particular aprendida em funcao da experiéncia, obtida de forma
sistematica ou nao, enquanto que o desenvolvimento seria uma aprendizagem

responsavel pela formagao dos conhecimentos.

O desenvolvimento ¢ um processo que se refere a totalidade das estruturas do
conhecimento. A aprendizagem ¢ promovida por situacdes que por sua vez € provocada
por um experimento psicoldogico ou por um professor, com respeito a algum ponto
didatico, ou por uma situagao externa. O desenvolvimento ¢ o processo essencial e cada
elemento da aprendizagem ocorre como em fun¢do do desenvolvimento total. O
desenvolvimento da inteligéncia constitui “[...] a condi¢do prévia e necessaria de todo

ensino [...]” (PIAGET, 1976, p.44).

Existem trés estadgios no desenvolvimento da inteligéncia.

O periodo sensorio motor, que vai do nascimento até¢ o surgimento da
capacidade de representar coisas ausentes, ¢ o periodo do
desenvolvimento da inteligéncia pratica. O seguinte é constituido por
dois grandes subperiodos: o primeiro inicia com os processos de
construgdo da linguagem, brincadeiras de faz-de-conta, imitacdo
representativa, imagem mental, sendo denominado pré-operatorio
porque ndo ha operagdes. O aparecimento das tais operagdes marca o
inicio do segundo subperiodo, denominado operatorio concreto
(SEBER, 2006, p.178).

No subperiodo 2, que vai de dois aos sete anos, ¢ considerado o nivel operatério
concreto da inteligéncia. Como exemplo, a apresentacdo de uma correspondéncia
“biunivoca” entre quantidades. Nesse estagio, ¢ apresentado a crianga certo numero de
fichas azuis, numa quantidade determinada e pede-se que ela encontre a mesma
quantidade em fichas vermelhas, numa cole¢ao colocada a sua disposi¢ao. Espera-se que
a crianca efetue uma correspondéncia termo a termo, uma ficha azul para cada ficha
vermelha, numa visdo mais visual e Otica, j4 que sdo capazes de perceber quando as
quantidades de fichas sdo diferentes. O raciocinio esta subordinado a configuragao
perceptiva. Ainda ndo existe composicao possivel das relagdes. Nao ha deducao —
operac¢ao, existe a falta de uma volta intermediaria ao estado anterior, ou deste raciocinio,

nas transformacdes nos dois sentidos, desta reversibilidade que permite a operagao.

Nesse subperiodo 2, surge o aparecimento das operagdes concretas que tém inicio
entre sete e oito anos, levando em conta a inteligéncia, a grande novidade ¢ a aparicao das

operacoes, ou seja, a operacao que modifica um objeto ou uma colegdo de objetos, porém
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uma a¢do concebida como reversivel, isto ¢, a transformacdo ¢ imediatamente

compreendida como podendo desenrolar-se nos dois sentidos.

De acordo com Piaget (1973), “operagdes” sdo agdes interiorizadas, sendo
necessario aprender primeiramente executd-las materialmente, elas exigem todo um
sistema de acdes efetivas, de agdes materiais, possibilitando a crianga construi-las em
pensamento. As operagdes formam as estruturas cognitivas, destacando que ndo existem

operagoes isoladas, uma operagao ¢ solidaria a outras operagoes.

Segundo Piaget,

[...] Uma estrutura é, por certo, formada de elementos, mas estes estdo
subordinados as leis que caracterizam o sistema como tal; e essas leis,
ditas de composicao, ndo se reduzem a associagdes cumulativas, mas
conferem ao todo, enquanto tal, propriedades de conjuntos distintos
daquelas que pertencem aos elementos (PIAGET, 1973, p.10).

Nessa concepgao, as estruturas implicam, na sua constru¢do, em interagdes entre
diferentes conquistas que caracterizam os varios periodos do desenvolvimento da
inteligéncia. Nesse entendimento, a estrutura cognitiva ¢ o sistema de conexdes que a
crianga pode e deve utilizar, ¢ o que subjaz aquilo que ela faz e ndo restringe em absoluto

ao contetido do seu pensamento consciente.

Hé estruturas de conjunto, ¢ uma classe ldgica, um conceito, que nao existe
isoladamente. A realidade é o sistema total, a classificagdo. A relagdo de ordem maior
que/menor que ndo existe também de forma isolada, mas sim como parte de um conjunto.
Essas estruturas sdo, por exemplo, uma classificagdo, uma classe sé existe em funcao de
outras classes e ¢ o sistema como tal que da sua forma as operacdes; uma sequéncia de
numeros, destacando que um niimero nao existe independentemente dos outros, ¢ a adi¢ao
da unidade ao precedente que gera a sequéncia dos numeros. Esses sistemas de operacgdes
chegam a constru¢do de invariantes. Sao efetivamente sistemas de transformagao, mas,
para compreender a transformagao, ¢ necessario que alguma coisa permaneca invariante,
que o todo nao mude de uma vez, pois a transformagado ¢ sempre relativa a uma invariante

e a reversibilidade sempre solidaria a uma conservagao.

Sendo assim, as concepgdes apresentadas sobre as operagdes e as estruturas

cognitivas, baseados nos estudos de Piaget, revela que a origem do conhecimento nao
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deve ser buscada nos objetos, fisicos ou sociais, nem no sujeito, mas numa interagao

indissociavel entre eles.

O terceiro estdgio do desenvolvimento da inteligéncia. Aqui ocorre o
desenvolvimento das operacdes ditas proposicionais, formais ou hipotético — dedutivas.
E a logica do discurso, visto que o sujeito é capaz de compreender as implicagdes, as
disjuncdes, as conjungdes, entre outras. Por volta de 11 a 12 anos, ocorrem as
transformagdes intelectuais, atingindo o patamar de equilibrio entre os 14 e 15 anos. A
crianga, nesse estagio, torna-se capaz de raciocinar sobre enunciados verbais e sobre
hipoteses, sendo a hipotese uma conduta intelectual muito particular que consiste em nao
afirmar e, portanto, ndo engajar a crenga, mas em colocar simplesmente uma verdade ou
uma falsidade, possivel e, portanto, colocar uma posicdo neutra, retendo

momentaneamente a crenca, da qual ela ira retirar as consequéncias necessarias.

Piaget também valorizava o meio social dos individuos, por isso retratava que os
estagios do desenvolvimento da inteligéncia eram uma referéncia, mas deixava claro que
existem criangas que evoluiam de forma diferente e que essa diferenca se da pela

influéncia do meio social.

2.4.2. Teoria Interacionista, segundo Vygotsky

A teoria interacionista enfatiza os conceitos atribuidos a aprendizagem e ao
desenvolvimento mental da crianca, pois, de acordo com Vygotsky (2010), existe uma
relagdo intrinseca entre a aprendizagem e o desenvolvimento, uma vez que aprendizagem
ndo ¢ desenvolvimento, mas, quando corretamente organizada, conduz o

desenvolvimento mental da crianca.

Diferentemente de Piaget, supondo a equilibragdo como principio basico para
explicar o desenvolvimento cognitivo, Vygotsky (1988 apud MOREIRA, 2011) parte da
premissa de que esse desenvolvimento ndo pode ser entendido sem referéncia ao contexto
social e cultural no qual o individuo esté inserido. O desenvolvimento cognitivo ndo esta
associado aos estagios de desenvolvimento proposto por Piaget e Bruner, mas aos

mecanismos que sao de origem € natureza sociais e peculiares ao ser humano.
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Vygotsky (1987) ressalta que o meio ambiente ¢ importante para o aprendizado,
pois o mesmo deve desafiar, exigir, estimular o intelecto dos sujeitos, destacando que, se
nao houver um ambiente favordvel, tanto pode atrasar o educando como leva-lo a nao
chegar a conquistar estagios mais elevados do raciocinio. Isto significa que o pensamento
conceitual ¢ uma conquista que depende do esfor¢o individual, mas principalmente do

contexto cultural que estamos inseridos.

O bom ensino, na concepgao de Vygotsky (1988 in MOREIRA, 2011, p.118), “ ¢
aquele que esta a frente do desenvolvimento cognitivo e o dirige. Analogamente, a Gnica
boa aprendizagem ¢ aquela que estd avancada em relacdo ao desenvolvimento”.
Enfatizando o papel do professor como mediador na aquisi¢do de significados
contextualmente aceitos, o indispensavel intercambio de significados entre o professor e
o aluno dentro da zona de desenvolvimento proximal do educando, sendo a linguagem o

mais importante sistema de signos para o desenvolvimento cognitivo.

O autor referenciado se contrapde ao ponto de vista de que o desenvolvimento da
crianca estd vinculado a aprendizagem. De acordo com ele, os processos de
desenvolvimento sao impulsionados pela aprendizagem. Portanto, o ensino escolar ndao
pode corresponder simplesmente ao desenvolvimento e, sim, se adiantar a ele,
promovendo situacdes de aprendizagens, sem a extrema preocupagdo com a maturidade
biologica. Afirma que: “a pedagogia deve orientar-se ndo no ontem, mas no amanha do

desenvolvimento da crianga” (VYGOTSKY, 2000, p. 333).

Vygotsky (1984 in MOREIRA, 2011) atribui uma significativa importancia a
dimensao social, embora ndo ignore as dimensdes biologicas da espécie humana, as quais
fornecem instrumentos e simbolos que funcionam como mediadores na relagdo do
individuo com o mundo e que, por sua vez, fornecem também mecanismos psicoldgicos
e formas de agir nesse mundo. Sendo assim, o aprendizado € um aspecto necessario e

fundamental no processo de desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores.

Existem trés pilares da teoria de Vygotsky: o primeiro ¢ a assercdo de que os
processos mentais superiores do individuo tém origem em processos sociais o segundo ¢
a ideia de que esses processos mentais s6 podem ser entendidos se compreendermos os
instrumentos e signos que os mediam e o terceiro ¢ o chamado método genético-

experimental.
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A conversao de relagdes sociais em fungdes mentais superiores nao ¢ direta, ¢
imediata. Essa mediacao inclui o uso de instrumentos e signos. Para Vygotsky (1988 in
MOREIRA, 2011, p. 109), “¢ pela interiorizacdo de instrumentos e sistemas de signos
que sdo produzidos culturalmente que se d4 o desenvolvimento cognitivo”. A combinagdo
do uso de instrumentos e signos ¢ caracteristica apenas do ser humano, permitindo o

desenvolvimento de fungdes mentais ou processos psicoldgicos superiores.

De acordo com Riviére (1987), a internalizagdo de signos ¢ essencial para o
desenvolvimento humano. Os signos mediam a relagao da pessoa com as outras e consigo
mesma. A consciéncia humana, em seu sentido mais pleno, ¢ precisamente um contato
social consigo mesmo e tem uma estrutura semidtica, esta constituida de signos que t€ém

uma origem cultural e, a0 mesmo tempo, uma fun¢do instrumental de adaptagao.

O desenvolvimento do sujeito humano se d4 a partir das constantes interagcdes com
0o meio social em que vive, uma vez que as formas psicologicas mais sofisticadas
emergem da vida social. Portanto, o desenvolvimento do psiquismo humano ¢ sempre
mediado pelo outro, que indica, delimita e atribui significados a realidade. E por
intermédio dessas mediagdes, que os individuos mais maduros vao se apropriando pouco
a pouco dos modos de funcionamento psicoldgico, do comportamento e¢ da cultura

(RIVIERE 1987).

Nesse pressuposto, a atividade que antes precisa ser mediada por uma regulacao
interpsicologica ou atividade interpessoal passa a constituir-se de um processo voluntario
e independente por uma regulacao intrapsicoldgica ou atividade intrapessoal. Desde os
primeiros dias do desenvolvimento da crianga, suas atividades adquirem um significado
proprio num sistema de comportamento social e, sendo dirigidas a objetos definidos, sdo
retratadas através do prisma do ambiente que a crianga vive. O caminho do objeto até a
crianca ¢ desta até o objeto passa através de outra pessoa. Essa estrutura humana
complexa ¢ o produto de um processo de desenvolvimento profundamente enraizado nas
ligacdes entre a historia individual e histéria social (VYGOTSKY, 1984 apud
MOREIRA, 2011).

Essencialmente todas as concepgdes correntes em relacao ao desenvolvimento e

aprendizado em criangas podem ser reduzidas a trés grandes posi¢des tedricas:

A primeira centra-se no pressuposto de que os processos de desenvolvimento da

crianga sdo independentes do aprendizado. “O aprendizado ¢ considerado um processo
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puramente externo que ndo estd envolvido ativamente no desenvolvimento”
(VYGOTSKY, 2010. p.88). Para os pesquisadores que defendem esta posi¢ao tedrica, €
COmo se€ processos como o raciocinio e a compreensao da crianga, sua concepgao de
mundo, a interpretacdo da causalidade fisica e o dominio das formas logicas de
pensamento e da ldégica abstrata transcorressem por si mesmos, sem qualquer

interferéncia por parte do ensino escolar.

A segunda grande posicao teorica, para Vygotsky (2010, p.89), “¢ a que postula
que aprendizado ¢ desenvolvimento”. Portanto, o desenvolvimento ¢ entendido como o
dominio dos reflexos condicionados, ndo considerando qual a a¢do desenvolvida pela
crianga se € o ler, o escrever ou a aritmética, ou seja, o processo de aprendizado esta
completo e inseparavelmente misturado com o processo de desenvolvimento.
Repordando-se a Piaget, quando afirma que o ciclo do desenvolvimento antecede o ciclo
da aprendizagem. O amadurecimento estd adiante da aprendizagem. Nessa teoria, existe
uma convergéncia total nas ideias quando destaca que o desenvolvimento segue a

aprendizagem como uma sombra segue o objeto que a lanca.

“A terceira posicao tedrica sobre a relacdo entre aprendizado e desenvolvimento
tenta superar os extremos das outras duas, simplesmente combinando-as” (VYGOTSKY,
2010, p.90). Temos como exemplo dessa abordagem, a teoria de Koftka, segundo a qual
o desenvolvimento se baseia em dois processos inerentemente diferentes, de um lado,
afirma que o aprendizado depende da maturacdo, que depende diretamente do
desenvolvimento do sistema nervoso; de outro, o aprendizado, que ¢, em si mesmo,

também um processo de desenvolvimento.

As discussdes sobre desenvolvimento e aprendizagem foram tomando novas
dimensdes, pois cada pesquisa realizada contemplava detalhes que acabava por derrubar
teorias ja defendidas e assim percebemos que as relagdes entre o processo de
desenvolvimento mental da crianca e a sua aprendizagem sdo infinitamente mais
complexas do que imaginavamos. Dando continuidade as discussdes, alguns tedricos
questionavam a maturidade para se aprender a ler, a falar, a lidar com linguas estrangeiras,
entre outras. Quando se passou a comparar a aprendizagem com o processo do
desenvolvimento mental em idade tenra e depois em idade tardia, verificou-se que essa

aprendizagem se desenvolvia por caminhos diferentes, abalando, portanto, a premissa que
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defendia que a maturidade mental ¢ indispensavel para a aprendizagem escolar

(VYGOTSKY, 2010).

De acordo com Vygotsky (2010), o desenvolvimento pleno do ser humano
depende do aprendizado que realiza num determinado grupo cultural, partindo da
interacdo com outros individuos. Isto significa que um individuo criado num ambiente
que desconhece o sistema de escrita e ndo tem nenhum contato com um ambiente letrado,
ndo se alfabetizard. O mesmo ocorre com a aquisi¢do da fala, ou seja, a crianga s6

aprendera a falar se conviver com pessoas falantes.

O conhecimento cientifico repousa em sistemas culturais que sdo comunicados
através da escolaridade formal. Em contraste, os conceitos de todos os dias adquirem-se
através da participagdo em atividade da vida cotidiana e comegam por ser uma apreensao
concreta de eventos e fendmenos, que vao se tornando cada vez mais abstratos a medida
que se movem “para cima” e vao sendo integrados em sistemas de conhecimento formal.
Os conceitos cientificos, por sua vez, adquirem-se por exposicao verbal e vao se tornando
mais significativos a medida que se movem “para baixo” e entram em contato com objetos

e eventos de todos os dias (VYGOTSKY, 2010).

Nesse contexto,

[...] A dependéncia dos conceitos cientificos em relagdo aos conceitos
espontaneos e a influéncia destes neles deriva da unica que existe entre
o conceito cientifico ¢ o objeto [...] essa relagdo ¢ caracterizada pelo
fato de ser mediada por outros conceitos. Consequentemente, em sua
relagdo com o objeto, o conceito cientifico inclui uma relagdo com o
outro conceito, isto €, ele inclui o mais basico elemento de um sistema
conceitual ( VYGOTSKY, 1987, p.192).

Diante do exposto pelo autor, compreende-se que os conhecimentos informais e
os conhecimentos formais, ndo s6 da Matematica, mas também, de forma geral,
relacionam-se entre si e sdo dependentes uns dos outros. Nessa perspectiva, os conceitos
cotidianos servem de base, de ancoras para a construgdo do conceito cientifico. Assim,
toda aprendizagem acontece porque temos algum conceito ja armazenado na estrutura

cognitiva que facilitara a nova aprendizagem.

Vygotsky (1987) explica que existe uma diferenca fundamental entre o problema
que envolve conceitos do cotidiano e conceitos cientificos € que a crianga ¢ capaz de

resolver. Primeiro, no problema que envolve conceitos do cotidiano, a crianga pode
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resolver voluntariamente, o que faz com facilidade espontanea e, no segundo, que envolve

conceitos cientificos, ela resolve com a ajuda do professor ou de outra pessoa mais apta.

Vygotsky (2010) identifica que existem dois niveis de desenvolvimento cognitivo
que sdo: o nivel de desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento potencial. O nivel
de desenvolvimento real pode ser entendido como as conquistas que j estdo consolidadas
na crianga, aquelas fun¢des ou capacidades que a mesma aprendeu e domina. Ja o nivel
de desenvolvimento potencial refere-se aquilo que ¢ capaz de fazer somente com a ajuda

de outras pessoas mais experientes.

Assim, percebemos a importancia da pratica pedagogica porque o educador
precisa conhecer as potencialidades dos educandos para auxilia-los nessa transposicao de
um nivel para o outro. Portanto, entendemos que a distancia entre aquilo que a crianga
consegue fazer sozinha e aquilo que ela realiza em colaboragao com os outros elementos

de seu grupo social ¢ caracterizado por Zona de Desenvolvimento Proximal

(VYGOTSKY, 2010).

Ressaltamos que Vygotsky (1978), no livio Mind in Society, afirma que o
processo de desenvolvimento ndo coincide com o processo de aprendizagem. Existe uma
assintonia entre o processo de desenvolvimento e o processo de aprendizagem que o
precede. Dessa assintonia, decorre a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP),
essencialmente, uma area de dissonancia cognitiva que corresponde ao potencial do
aprendiz. Nessa obra, ele resumia as trés concepc¢des sobre a relacdo entre a
aprendizagem e o desenvolvimento. Afirmava por ndo se reconhecer em nenhuma das
posicdes que encetou os estudos que o conduziram a existéncia da Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP). Identificou dois niveis de desenvolvimento: nivel de
desenvolvimento real (sdo as conquistas ja efetivadas) e o nivel de desenvolvimento

potencial (relaciona as capacidades em vias de construgao).

“O aprendizado ¢ o responsavel por criar a zona de desenvolvimento proximal, na
medida em que, em interagdo com outras pessoas, a crianga torna-se capaz de colocar em
movimento varios processos de desenvolvimento que, sem a ajuda externa, seriam

impossiveis de ocorrer” (REGO, 2009, p. 74).

Zona de Desenvolvimento Proximal,
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[...] € a distancia entre o nivel de desenvolvimento cognitivo real, que
se costuma determinar através da solugdo independente de problemas,
determinado através da solucdo de problemas sob a orientacdo de um
adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes
(VYGOTSKY, 2010, p.97).

Nesse entendimento, a Zona de Desenvolvimento Proximal define que as fungdes
mentais estdo em processo de maturagdo, enquanto que o desenvolvimento potencial ¢ a
regido na qual o desenvolvimento mental ocorre, sendo uma regido dindmica e esta
sempre mudando. Faz-se necessaria a mediacdo de pessoas mais capazes, que podem ser

o educador, um colega, entre outras.

As linguagens sociais podem ser vistas como uma conexao entre o funcionamento
individual e a atividade socioinstitucional, a0 mesmo tempo cultural e historica, que sdo
os artefatos mediadores. As mesmas precisam ser analiticamente conectadas a atividade
na qual surgem. No entanto, ¢ possivel que essa atividade nem sempre esteja fisicamente
presente. Quanto ao apoio da ZDP, o autor defende que ndo € necessaria a presenga fisica

do adulto ou professor.

Nesse contexto,

[...] Quando em casa a crianga resolve um problema com base num
modelo que lhe mostraram na sala de aula, ela continua a agir em
colaboragdo embora no momento o professor nao esteja ao seu lado. De
uma perspectiva psicologica, a solu¢do do segundo problema ¢ similar
a essa solugdo de um problema de casa. E uma solugio alcangada com
a ajuda do professor. [...]. (VYGOTSKY, 2010, p. 216).

Segundo a teoria histérico-cultural, o individuo se constitui ndo somente devido
aos processos de maturacao organica, mas também através de suas interagdes sociais, a
partir das trocas estabelecidas com seus semelhantes. As fungdes psiquicas humanas estao
intimamente vinculadas ao aprendizado, a apropriacao por intermédio da linguagem do
legado cultural do seu grupo. Esse patrimonio material e simbodlico consiste no conjunto
de valores, conhecimentos, sistemas de representagdo, construtos materiais, técnicas,
formas de pensar e de se comportar que a humanidade constituiu ao longo da histéria

(REGO, 2009).

Vygotsky (1987) defende o paradigma de que a constru¢cdo de conhecimentos

implica uma a¢ao compartilhada, ou seja, a mesma acontece nas relagdes entre o sujeito
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e o0 objeto de conhecimento. Esse pressuposto sugere um redimensionamento do valor das
interacdes sociais entre o professor e os alunos no contexto escolar. Essas interagdes
passam a ser entendidas como solucao necessaria para a producao de conhecimento por
parte dos educandos, particularmente, aquelas que permitem o didlogo, a cooperacdo ¢ a

troca de informagdes mutuas, o confronto de pontos de vista, entre outros.

A Zona de Desenvolvimento Proximal prové psicélogos e educadores de um
instrumento através do qual ¢ possivel entender melhor o curso interno do
desenvolvimento. Permite aos envolvidos na educagdo entender a crianga ¢ o seu estado
dindmico de desenvolvimento. O que ¢ a zona de desenvolvimento proximal hoje sera o
nivel de desenvolvimento real amanha, ou seja, o que a crianca pode fazer com assisténcia

hoje, ela podera fazer sozinha amanha.

Complementando, Vygotsky (2010) afirma que ¢ a zona de desenvolvimento
proximal que nos permite descrever o futuro imediato da crianca e seu estado dindmico
de desenvolvimento, propiciando o acesso ndo somente ao que foi atingido através do

desenvolvimento, como também aquilo que estd em processo de maturagao.

Os trabalhos de Vygotsky trouxeram uma grande contribuicdo para a educagao,
possibilitando importantes reflexdes sobre o processo de formagdo das caracteristicas
psicologicas tipicamente humanas. Ao desenvolver o conceito de zona de
desenvolvimento proximal e outras teses, ele oferece elementos essenciais para a
compreensdo de como se da a integracao entre ensino, aprendizagem e desenvolvimento

(REGO, 2009).

Ainda de acordo com Rego (2009) algumas ideias de Vygotsky (1987) geraram
algumas implicacdes para a educagdo escolar. Vygotsky destaca que a escola, por oferecer
conteudos e desenvolver modalidades de pensamentos bastante especificos, tem um
diferencial insubstituivel na apropria¢dao, pelo sujeito, da experiéncia culturalmente
acumulada. Por isso, a escola representa o elemento imprescindivel para realizagao plena
do desenvolvimento dos individuos que vivem em sociedade escolarizada. Isso ¢
atribuido ao fato da mesma promover um modo mais sofisticado de analisar e generalizar

os elementos da realidade que sdo os pensamentos conceituais.

As atividades educativas realizadas na escola sao diferentes daquelas que ocorrem
no cotidiano extraescolar, sdo sistematicas com intencionalidade deliberada ¢

compromisso legitimado historicamente, visando tornar o conhecimento formalmente
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organizado. Diante disso, as criancas sao desafiadas a entender as bases dos sistemas de

concepgoes cientificas e a tomar consciéncia de seus proprios processos mentais.

Nesse contexto,

Ao interagir com esses conhecimentos, o ser humano se transforma:
aprender a ler e a escrever, obter o dominio de formas complexas de
calculos, construir significados a partir de informagdes
descontextualizadas, ampliar seus conhecimentos, lidar com conceitos
cientificos  hierarquicamente  relacionados, sdo  atividades
extremamente importantes e complexas, que possibilitam novas formas
de pensamento, de inser¢do e atuagdo em seu meio. [...] como
consequéncia, na medida em que a crianga expande seus
conhecimentos, modifica sua relagdo com o mundo (REGO, 2009,
p.104).

Mediante o exposto, € possivel compreender que a escola exerce papel importante
nessa intera¢do entre os conhecimentos espontaneos e os conhecimentos cientificos.
Remetem-nos também a algumas reflexdes: Serd que a escola estd atuando e/ou
contribuindo para que esses conhecimentos acumulados sejam distribuidos de forma
condizente? Os educandos que nao tiveram acesso a escola conseguirdo se apropriar do
saber sistematizado? A escola ¢ suficiente para atender as necessidades globais dos
sujeitos? Fundamentados em Vygotsky, ¢ importante o meio social para que amplie as
possibilidades de desenvolvimento integral dos individuos. Nesse sentido, o pensamento

vygotskyniano nos traz outra indagagdo: como a escola, entendida como uma agéncia

educativa, vem desempenhando sua funcdo tdo relevante?

Vygotsky (1987),

A experiéncia pedagogica mostra que o ensino direto de conceitos ¢é
impossivel e pedagogicamente improdutivo. O professor que tenta usar
essa abordagem ndo alcanga mais que um aprendizado estupido de
palavras, um verbalismo vazio que estimula ou imita a presenca de
conceitos na crianga. [ ...] Esse modo de instrugdo é o defeito basico dos
modos verbais puramente escolasticos de ensino, que tém sido
universalmente condenados. Ele pde o aprendizado de esquemas
verbais mortos e vazios no lugar do dominio de um conhecimento vivo
(VYGOTSKY, 1987, p.170).

A partir deste ponto de vista, o ensino baseado em transmissdo oral de

conhecimentos por parte do professor, bem como as praticas espontaneistas, que abdicam
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de seu papel de desafiar e intervir no processo de apropriacdo de conhecimento por parte
dos educandos, ¢ infrutifero e extremamente inadequado. Seus postulados apontam para
necessidade de conduzir o ensino-aprendizagem baseado na formacgao de conceitos vivos,
nos quais os educandos se lancem na busca de novos desafios que resultem em

aprendizagem significativa.

Algumas implicacdes da abordagem vygotskyana para a educacdo, Vygotsky

(1978) apud Fino (2001):

A primeira implicagdo chamada de “janela de aprendizagem”- a ideia da ZDP
sugere a existéncia de uma ‘janela de aprendizagem’ em cada momento do
desenvolvimento cognitivo do educando. Essa ‘janela’ deve ser vista individualmente e
que dependendo do mundo social dos individuos, pode ser larga ou estreita. Por diversas
razoes num grupo de educandos podem existir varias ‘janelas de aprendizagem’, mas
tantas quantas os educandos, e todas tdo individualizadas quanto eles. Essa implicacao,
no contexto de aprendizagem, nos leva a compreensdo de que € necessario garantir, a cada
grupo de educandos, um leque de atividades e de conteidos para que eles possam
personalizar a sua aprendizagem dentro da estrutura das metas e objetivos de um
determinado programa de aprendizagem. A funcdo do professor, considerando a ZDP,
implica assessorar o educando, proporcionando-lhe apoio e recursos, de modo que o
mesmo seja capaz de atingir um nivel de conhecimento maior do que ele conseguiria sem

a sua ajuda.

A segunda implicag@o tem o tutor como metacognitivo — Vygotsky destaca na sua
teoria que a interiorizag¢do ndo constitui, em si mesma, fundamento para uma pedagogia
completa. Nessa concepcao, o educando deve ser capaz de identificar o conhecimento,
habilidades e valores que foram internalizados, completando esta atividade de
identificacdo, ficando habilitado a iniciar um novo ciclo de aprendizagem a um nivel

cognitivo mais elevado.

A terceira implicacdo refere-se a importancia dos pares como mediadores da
aprendizagem. A mediacdo da aprendizagem por pares mais capazes ¢ aplicada na
educagdo escolar e teve um destaque em diversas literaturas, a autorregularao ¢ precedida
por uma regulacdo exterior. A aprendizagem de conhecimentos e de habilidades ocorre
num contexto social com o assessoramento de outra pessoa mais apta, guiando a atividade

de outro individuo menos apto. Durante o processo de aprendizagem, o educando vai
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assumindo maior responsabilidade cognitiva vai gradativamente interiorizando os

procedimentos e o conhecimento envolvido, assim tornando-se mais capaz.

Percebemos que os postulados defendidos por Vygotsky (1978) apud Fino (2001),
complementam o entendimento sobre a importancia do paradigma da inovagdo
pedagdgica, sobre a necessidade do educador de atuar de forma diferente na escola, na
familia, no grupo social, pois a todo momento ocorre a aprendizagem, contribuindo, dessa
forma, para o desenvolvimento cognitivo de diferentes pessoas. Com relagdo ao conceito
de cooperagdo, isto ¢ entendido por Vygotsky numa dimensdo mais ampla, ou seja, ha
uma cooperagao para aprendizagem quando ha dialogo e a troca de experiéncias, quando

desperta nas pessoas o interesse para procurar seu proprio conhecimento.

2.4.3. A Teoria da Aprendizagem Significativa

A aprendizagem acontece nos diversos ambientes e por isso os educandos devem
ser instigados a perceberem o mundo ao seu redor, as mudancgas e transformagdes que
estdo acontecendo de forma critica, pois muitas dessas mudancas e transformacdes geram
consequéncias tanto positivas quanto negativas para o cotidiano e para o meio ambiente,
porém, no ambito educacional, nos deparamos ainda com afirmacdes de autores de
renome que previam esse novo cendrio mundial desde o século passado e que a escola
permanece estagnada e, ainda hoje, ndo conseguiu acompanhar os avangos previstos para

o século XXI.

Para Ausubel (1980), os saberes podem ter origem no senso comum ou na
educacdo ndo formal, na experiéncia educativa, na midia, na internet, nos lugares afins
sendo preciso utilizar as estratégias de acdo necessdrias para suscitagdo dos saberes

prévios que as vezes repousam no intelecto dos educandos.

Na teoria da aprendizagem significativa, o conhecimento prévio do educando ¢
uma referéncia, ¢ um elemento basico e determinante na organizacdo do ensino. Como
afirma Ausubel, “[...]Se eu tivesse que reduzir toda a Psicologia Educacional a um tinico
principio, diria isto: o fator singular que mais influencia a aprendizagem ¢ aquilo que o
aprendiz ja conhece. Descubra isso e ensine-o de acordo” (AUSUBEL, et al, 1980, p.

137).
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Ausubel (1980) refere-se ao conhecimento prévio como elemento essencial, como
horizonte no processo de ensino e aprendizagem escolar. Em funcdo desse processo, o
mesmo considera necessaria a identificacdo e o estudo dos conceitos iniciais relevantes,
0s conceitos ancoras, subsungores, articuladores, integradores que estdo presentes na
estrutura cognitiva dos educandos para que eles funcionem como estruturas que integram
os novos contetidos ensinados na escola. Neste sentido, os conhecimentos prévios
definem-se na estrutura cognitiva inclusiva ja existente na relagdo com o novo
conhecimento. Na estrutura cognitiva ja existente como o novo conhecimento
incorporado, os mesmos sdo modificados e influenciam-se mutuamente durante a

experiéncia de aprender significativamente.

D’Ambroésio também enfatiza a importancia de valorizar e respeitar o0s
conhecimentos socioculturais que os educandos trazem para o ambiente escolar numa

perspectiva de facilitar a compreensdo dos conhecimentos sistematizados.

Nessa concepc¢ao,

[...] Cada grupo cultural tem suas formas de matematizar. Nao ha como
ignorar isso e respeitar essas particularidades quando do ingresso da
crianga na escola. Nesse momento, todo o passado cultural da crianga
deve ser respeitado. Isso ndo so lhe dara confianga em seu proprio
conhecimento, como também, lhe dard certa dignidade cultural ao ver
suas raizes culturais sendo aceitas por seu mestre e desse modo saber
que esse respeito se estende também a sua familia e a sua cultura
(D’AMBROSIO, 1998 p.17).

Diante do exposto, percebe-se a necessidade de valorizar e respeitar os saberes
socialmente construidos que trazem os aprendizes ao ingressar na escola e a importancia
da mediagao do professor no sentido de aproveitar esses conhecimentos como ponte capaz
de transportar os educandos aos novos conhecimentos. Entendemos que a medida que o
educador os envolve nas situagdes praticas de sala de aula, integrando-os nas discussoes,
incentivando-os a falar de suas raizes, os sujeitos sentem-se envolvidos no processo de
ensino e aprendizagem, percebendo a fungdo social dos contetidos abordados. Essa

também ¢ uma intencdo da pratica de Etnomatematica que ¢ levar os educandos a

perceberem a funcionalidade do que aprendemos na educacao formal.

Freire (2002) afirma que ndo podemos ignora-los, desprezando-os, tratando-os

como coisas imprestaveis os conhecimentos prévios que as criangas ou jovens e adultos
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trazem aos centros de educagdo popular, porque siao esses conhecimentos que
demonstram a sua compreensao do mundo, nas mais variadas dimensoes de experiéncia
na pratica social de que fazem parte. Sua fala, sua forma de contar, de calcular, seus

saberes em torno do chamado outro mundo.

Nesse contexto,

[...] a priorizagdo da “relacdo dialdgica” no ensino que permite o
respeito a cultura do aluno, a valoriza¢do do conhecimento de que o
educando traz, enfim, um trabalho a partir da visdo de mundo do
educando ¢ sem duvida um dos eixos fundamentais sobre os quais deve
se apoiar a pratica pedagogica de professoras e professores (FREIRE,
2000, p.82).

Compreende-se que existem outros fatores que incidem no processo da
aprendizagem significativa, além dos conhecimentos socialmente construidos que os
educandos trazem para o espaco escolar. E necessdrio priorizar o material que sera
utilizado na intervencdo didatica, destacando que ndo convém utilizd-lo sem fins
determinados, porque o mesmo sO surtird efeito positivo quando a atividade for bem

planejada e tiver objetivos claros para o educando.

De acordo com Ausubel, existem duas condi¢des para que a aprendizagem seja
significativa: primeira - o material a ser aprendido seja relaciondvel a estrutura cognitiva
do aprendiz, de maneira ndo arbitraria e nao lateral, ou seja, o material deve ser
potencialmente significativo; segunda - o aprendiz manifeste uma disposi¢do para
relacionar de maneira substantiva e ndo arbitraria o novo material, potencialmente

significativo, a sua estrutura cognitiva (AUSUBEL, 1980).

Nesse sentido,

[...] Diz-se que o material simbolico é potencialmente significativo
quando pode ser relacionado, de forma substantiva e ndo arbitraria, a
uma estrutura hipotética que possui antecedente, isto é, contetido
ideacional e maturidade intelectual. Desde que o significado seja
fenomenologico, o material aprendido devera ser relacionado com a
estrutura cognitiva particular do ser que aprende (MOREIRA &
MASINI, 1982, p.15).
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Mediante esses conceitos, € necessario utilizar as intervencdes didaticas, os
recursos didaticos com finalidades especificas, ou seja, quando utilizados, que sejam de
forma proposital, visando ajudar os educandos a evoluirem de um nivel de entendimento
a outro mais amplo e sistematizado. O papel do professor ¢ de um mediador, buscando a

constru¢do de novo conhecimento num nivel maior.

Nesta perspectiva, a Matematica,

[...] € um componente cultural muito importante, solicitado no
desenvolvimento da inteligéncia humana. Por outro lado, se
pretendemos, por este componente, conduzir uma crianga a abstrair
conceitos, isto tera que ser feito numa pedagogia adequada para essa
finalidade. Creio que a mais adequada ¢é partindo do saber-fazer do
estudante, chegar com ele na construgdo do conceito abstrato
(KNIINIK, 2006, p. 79).

Baseados nas concepgdes apresentadas pela autora, o objetivo maior do ensino da
Matematica ¢ desenvolver a inteligéncia humana, portanto ndo se deve aceitar o ensino
através de aulas expositivas com aplicacdo de exercicios repetitivos sem levar os
educandos a buscarem estratégias proprias para vencer obstaculos em forma de situagdes-
problema que as levem a pensar. E com essa intencionalidade que no ensino da
Matematica deve-se utilizar os materiais concretos que sdo os conhecidos recursos
didaticos e a sua utilizacdo deve ser sempre em situacdes praticas bem planejadas para
servirem de facilitadores para a compreensao de conceitos abstratos, que exigem um nivel

cognitivo mais elevado dos educandos.

Segundo Ausubel (1980, p. 34),

A esséncia do processo de aprendizagem significativa ¢ que as idéias
simbolicamente expressas sejam relacionadas de maneira substantiva
(ndo literal) e ndo arbitraria ao que o aprendiz ja sabe, ou seja, a algum
aspecto de sua estrutura cognitiva especificamente relevante para
aprendizagem dessas idéias. Este aspecto especificamente relevante
pode ser, por exemplo, uma imagem, um simbolo, um conceito, uma
proposicdo, ja significativo.

E necessario que o educador organize o ambiente com nutrientes cognitivos para
facilitar estas inter-relagdes entre os saberes armazenados na estrutura cognitiva dos

educandos e aqueles que se quer construir no momento de aprendizagem. As concepgoes
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defendidas por Ausubel sdo também defendidas por Papert e D’ Ambrosio ressaltando que
ao planejar a acdo didatica tenha-se os objetivos claros, bem como a utilizagdo de
materiais potencialmente significativos para facilitar a transposicdo de um nivel de

desenvolvimento proximal a outro mais sistematizado.

Baseado em Ausubel (1980), entende-se que ¢ fundamental reconhecer que a
aprendizagem significativa ndo significa que a nova informacao cria um elo simples com
as informagdes preexistentes da estrutura cognitiva, mas que, na aprendizagem
significativa, o processo de obtencdo de informagdes produz uma modificagdo, tanto na
nova informagao quanto no aspecto especificamente proeminente da estrutura cognitiva
e com ela a nova informacao estabelece relagdao. Nesse entendimento, a aprendizagem,
quando acontece significativamente exige a modifica¢@o tanto do que ja sabe, quanto da
nova aprendizagem, ou seja, como apresentado na concep¢do de Piaget, existe um

desequilibrio para um novo equilibrio posterior.

Destacamos a importancia dos organizadores prévios como uma estratégia
proposta por Ausubel (1980) para manipular a estrutura cognitiva com o objetivo de
promover a aprendizagem significativa. Esses organizadores prévios seriam os materiais
introdutorios apresentados antes do material a ser apreendido. A principal fungdo dos
organizadores prévios ¢ a de servir de ancora entre o que o educando sabe € o que ele

deve saber, a fim de que o material possa ser aprendido de forma significativa.

A aprendizagem significativa apresenta vantagens sobre a aprendizagem por
memorizagao ou mecanica que sao os conhecimentos adquiridos significativamente que
ficam mais tempo retidos; as informagodes assimiladas que resultam num aumento da
diferenciagdo das ideias que servirdo de ancoras, aumentando, assim a capacidade de uma
maior facilitagio da subsequente aprendizagem de materiais relacionados e as
informacdes apreendidas significativamente podem ser aplicadas numa enorme variedade

de novos problemas e novos contextos (NOVAK, 1980).

O subsungor, conforme Moreira (2011), constitui um conceito, uma ideia ou uma
proposicdo ja existente na estrutura cognitiva, capaz de servir de ancoradouro a uma

informacao, de modo que esta adquira, assim, significado para o sujeito.

Do ponto de vista de Ausubel (1980), a aprendizagem significativa ocorre quando
uma nova informacdo se ancora em subsuncores relevantes preexistentes na estrutura

cognitiva do educando. O armazenamento de informag¢des na mente humana ¢ altamente
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organizado, formando uma hierarquia conceitual na qual elementos mais especificos de
conhecimento sdo relacionados e assimilados a conceitos e proposi¢des gerais, mais

inclusivos.

Novak (1980) amplia as concepgdes da teoria apresentada e defende que o sujeito
pensa, sente e age e que as experiéncias de aprendizagem potencialmente significativas
sdo aquelas que o levam ao engrandecimento pessoal, proporcionando ao mesmo tempo,
a certo dominio conceitual que lhe permita o uso suficiente na solu¢ao de problemas reais,

do cotidiano.

A luz da aprendizagem significativa, existe uma interacdo entre 0 novo
conhecimento e o conhecimento prévio, bem como ressalta a participacdo do educando

no processo de aprendizagem.

Na aprendizagem significativa,

[...] o aprendiz ndo € receptor passivo. Longe disso. Ele deve fazer uso
dos significados que ja internalizou, de maneira substantiva e nao
arbitraria, para poder captar os significados dos materiais educativos.
Nesse processo, a0 mesmo tempo em que estd progressivamente
diferenciando sua estrutura cognitiva, estd também fazendo a
reconciliacdo integradora de modo a identificar semelhangas e
diferengas e reorganizar seu conhecimento (MOREIRA, 2011, p.226)

Nesse pressuposto, para inserir a aprendizagem significativa ¢ fundamental aderir
a teoria construtivista para fundamentar uma mudanga na postura do professor,
entendendo que a inovacao pedagogica € essencial numa perspectiva de construcdo de
aprendizagem com a participacdo ativa do ser que aprende, uma aprendizagem que
promova autonomia, criticidade, habilidades diversas, competéncia para atuar no mundo
trabalho e ndo o ensino com mero dominio de técnicas, ou de habilidades e muito menos

de memorizacao, de explicagdes e teorias.

Ausubel (1980) define aprendizagem mecéanica como sendo a aprendizagem com
pouca ou nenhuma interagdo, com conceitos relevantes armazenados na estrutura
cognitiva do sujeito e que estabelece uma dicotomia entre a aprendizagem mecanica e a
significativa, mas afirma ser um continuum. Nesse sentido, a aprendizagem mecanica €
sempre necessaria quando o individuo adquire uma informacdo numa area de

conhecimento completamente nova para ele. Isso acontece até que alguns elementos de
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conhecimentos, relevantes a novas informagdes na mesma area existam na estrutura
cognitiva e sirvam de subsuncores, ainda que pouco elaborados. Portanto, quando a
aprendizagem comeca a ser significativa, esses subsuncores vao ficando cada vez mais

elaborados e mais capazes de ancorar-se a novas informacdes.

2.4.3.1. Condicoes de existéncia da Aprendizagem Significativa, segundo Ausubel

(1980)

r

A Nao-arbitrariedade do material - o material ¢ dito potencialmente
significativo quando apresenta a propriedade de ser relaciondvel com a estrutura
preestabelecida do sujeito. Essa relacdo ndo ocorre com qualquer ideia, mas com as ideias
relevantes ja existentes. Os novos conhecimentos apreendidos ancoram-se aos
conhecimentos anteriores que sao os subsuncores especificos com os quais 0 novo

material € relacionavel.

A substantividade — essa condicdo pressupde que, ao se aprender de forma
significativa, retém-se a substancia das novas ideias, ndo as palavras precisas usadas para
a sua expressao. Dessa forma, o mesmo conceito ou proposi¢ao pode ser expresso de
diferentes maneiras, mediantes diferentes simbolos, que sao equivalentes em termos de

significados.

A disponibilidade do sujeito — essa condi¢do traz implicito que,
independentemente de material potencialmente significativo, a aprendizagem dependera
da intencdo do aprendiz, se ¢ simplesmente de memorizé-lo de forma arbitraria e
literalmente, ou ndo. Destacamos que para que a aprendizagem significativa ocorra ¢
necessaria a predisposicao favoravel do sujeito para aprender. Essa predisposi¢do valoriza
0 que o sujeito sente no momento da aprendizagem. As contribuigdes de Novak e
Hanesian (1980) a Teoria da Aprendizagem Significativa assume uma visdo mais

humanista na aprendizagem.
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2.4.3.2. Tipos de Aprendizagem Significativa, segundo Ausubel (1980)

A Aprendizagem Representacional - esse tipo de aprendizagem constitui o tipo
basico de aprendizagem da espécie humana. O sujeito relaciona o objeto ao simbolo que
0 representa, esses simbolos sdo convencionais e permitem que o educando possa
conhecer e organizar o mundo exterior. Temos como exemplo desse tipo de
aprendizagem, nomear, classificar e definir fungdes. O autor referenciado considera que
esse tipo de aprendizagem ¢ o que mais se aproxima da aprendizagem mecanica ou

automatica.

A Aprendizagem Conceitual — a aprendizagem representacional ¢ considerada
um ponto de partida para a aprendizagem conceitual, podendo-se afirmar que esses dois
tipos de aprendizagem sao interdependentes. Os conceitos representam unidades
genéricas ou ideias categoricas e sdo representados por simbolos particulares. Os
conceitos representam regularidades em eventos, situagdes ou propriedades e possuem
atributos essenciais comuns que sao designados por algum signo ou simbolo. A formagao
de conceitos ocorre primordialmente em criancas em idade pré-escolar e a assimilagdo de
conceitos, que ¢ a forma dominante de aprendizagem de conceito em idade escolar e

adultos.

A Aprendizagem Proposicional — refere-se aos significados expressos por
grupos de palavras combinadas em proposi¢des ou sentencas. Ausubel destaca que, ao
se aprender o significado de uma proposi¢ao verbal, aprende-se primeiro o significado de
cada um dos termos componentes. Esse tipo de aprendizagem pode atingir formas mais
complexas de aprendizagem significativa. E similar 4 aprendizagem representacional no
que concerne ao surgimento de novos significados quando uma tarefa de aprendizagem
potencialmente significativa ¢ relacionada e interage com ideias relevantes na estrutura

cognitiva.

Todas as teorias de aprendizagem deram sua contribui¢do para a educa¢dao, mesmo
que, no momento atual, algumas possam ter perdido a sua funcionalidade devido aos
avangos tecnologicos e cientificos. No que se refere as teorias criticas e pos-criticas, ¢
possivel destacar como diferencial a forma de conceber o individuo, a agdo escolar
centrada na aprendizagem com a participacdo ativa do educando, com o processo de

ensino-aprendizagem visando o desenvolvimento cognitivo do sujeito e a educagdo
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escolar numa perspectiva de formacgao de cidadaos e cidadas como corresponsaveis na

construgdo de uma sociedade com competéncia intelectual, mas humanizada.

Analisadas as teorias criticas e poOs-criticas apresentadas, percebe-se que se as
mesmas fossem empregadas no contexto escolar corretamente, surtiriam resultados
positivos na aprendizagem dos educandos. Enquanto Piaget apresenta os fundamentos do
desenvolvimento da inteligéncia humana com destaque nos estagios de desenvolvimento,
ressaltando que o mesmo também nao desprezava a importancia do meio social, Vygotsky
amplia os principios defendidos por Piaget e alarga as ideias referentes ao contexto social
no qual os sujeitos estdo inseridos. Na teoria de Ausubel, observa-se as concepgoes dos
autores citados como Piaget ¢ Vygotsky, sendo que o mesmo centra seu olhar na

aprendizagem com funcionalidade para o mundo o trabalho e para a vida.
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CAPITULO 3

3. 0 NOVO PARADIGMA PARA A EDUCACAO MATEMATICA: A
ETNOMATEMATICA

[...]. Etnomatemdtica implica uma conceituag¢do muito ampla do etno e
da matematica. Muito mais do que simplesmente uma associa¢do a
etnias, etno se refere a grupos culturais identificaveis, como por
exemplo sociedades nacionais- tribais, grupos sindicais e profissionais,
criangas de uma certa faixa etaria etc. (D’AMBROSIO, 1998, pp.17-
18).

3.1. Da Educacio Matematica a Etnomatematica

A humanidade estd em constante transformacao impulsionada por diversos
fatores; dentre esses, as tecnologias e a globalizagdo, exigindo novas formas de adaptagao
e criatividade e com o ensino da Matematica ndo poderia ser diferente. Podemos destacar
o movimento conhecido nos anos 60/70 por Matematica Moderna, a Matematica a ser
ensinada era centrada na légica, sendo compreendida a partir das estruturas e conferia um

papel fundamental & Matematica.

O surgimento da Matematica Moderna (MM) no Brasil se deu pela idealizagdo de
movimentos que ocorriam na Europa, tendo como argumento aproximar a Matematica
trabalhada na escola basica com a produzida pelos pesquisadores da area. A Matematica,
nesse periodo, apresentava um ensino com excessivas preocupagdes com as abstragdes
internas a propria Matematica, sendo voltado mais para a teoria do que para a pratica. A
teoria dos conjuntos foi introduzida com tal énfase que a aprendizagem dos simbolos e
de terminologia inacabavel comprometia o ensino do calculo, da Geometria e das
medidas. Este movimento teve seu refluxo a partir de constatagdes da inadequacao de

alguns dos seus principios e das distor¢des ocorridas na sua implementacdo (PNC, 2001).

Na década de 1960, foram criados diversos grupos no pais para discutir as
questdes relacionadas aos avangos e problemas enfrentados na Matematica. Dentre eles,

podemos citar, o Grupo de Estudos de Educacao Matematica (GEEM), em Sao Paulo, sob
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a lideranca do professor Oswaldo Sangiorgi; O Grupo de Estudos e Pesquisas em
Educagao Matematica (GEPEM), no Rio de Janeiro. O movimento da Matematica
Moderna teve grande importancia na identificacdo de novas liderancas na educagdo
Matematica e na aproximagao dos pesquisadores com os educadores, principalmente em
Sao Paulo. Esse movimento ndo produziu os resultados pretendidos, mas serviu para
desmistificar muito do que era feito no ensino da Matematica, sendo analisado como
positivo, nos varios aspectos, no estilo das aulas e das provas, na introdugdo de novos

conteudos, sobretudo na linguagem dos conjuntos, como afirma D’ Ambrosio (2013).

O ensino tradicional, sob o peso de uma apresentacao logica e consistente, tenta
induzir-nos a acreditar na existéncia de um método que nos leva a criagdo do saber por
reproducdo e/ou repeticdo de regras e exercicios, preestabelecendo que os que tinham a
capacidade de aprender essas ideias ldgicas eram somente os individuos considerados
mais inteligentes e superdotados, por isso, Bicudo (2011) ndo defende esse método
enquanto forma cristalina de se chegar as respostas e demonstragdes vistas como receitas

prontas.

De acordo com D’Ambrosio (1991), no inicio da década de 70, a Matematica
Moderna, fruto do movimento internacional da Matematica Moderna, teve um aspecto
marcante nesse periodo: a producdo de livros didaticos. Quanto aos contetidos
curriculares, o marco foi a simbologia dos conjuntos. A década de 80 foi decisiva para a
educacdo Matematica com o surgimento de cursos, programas e pesquisas. Em todo o
pais existiam grupos de profissionais preocupados com o ensino da Matematica, com
producdes de monografias, criacdo de programas de pds-graduacdo em Educagdo
Matematica na UNESP, Rio Claro, bem como na Faculdade de Educagao da UNICAMP
com a linha de pesquisa Educacdo Matematica e o curso de pds-graduagdo em Psicologia
da UFPE. Todos os esfor¢os dos precursores da Educacdo Matematica foram
concretizados com a criacao da Sociedade Brasileira de Educacao Matematica (SBEM)
em 1988. A génese da SBEM, segundo o professor D’Ambrosio, foi a 6* Conferéncia

Internacional de Educagdo Matematica realizada em Guadalajara-México em 1985.

De 1980 a 1995 foram elaboradas propostas em diferentes paises que
apresentavam pontos de convergéncias, dentre eles, podemos destacar o direcionamento
do ensino para a aquisi¢do de competéncias basicas necessarias ao cidaddo e ndo apenas

voltadas para a preparagdo de estudos posteriores; a importancia do desempenho de um



83

papel ativo do aluno na constru¢cdo do seu conhecimento; a énfase na resolucdo de
problemas, na exploragdo da Matematica a partir dos problemas vividos no cotidiano e
encontrados nas varias disciplinas e a necessidade de levar o aluno a compreender a
importancia do uso das tecnologias € a acompanhar permanentemente a evolugdo (PCN,

2001).

A Educacdo Matematica passou a ser identificada como uma érea prioritaria na
educagdo no periodo de transicao entre os séculos XIX e XX. Nesta época, a educagao
matematica era sinonimo de boa didatica, cumprindo os programas e verificacdo da
aprendizagem de conteudos através de exames rigorosos, porém, destacamos que as
preocupagdes atribuidas ao ensino da Matematica vém desde Platdo e somente na Idade
Média, no Renascimento e nos primeiros tempos da Idade Moderna ¢ que essas

preocupacoes sao melhores focalizadas como defendido por D’ Ambrosio (1991).

Parafraseando D’Ambrosio (1999), a partir das trés grandes revolugdes da
modernidade, a Industrial (1769), a Americana (1776) e a Francesa (1789), as
preocupacdes com a Educacdo Matematica da juventude comegaram a tomar um rumo
proprio. A medida que a ciéncia moderna avangava e a tecnologia gerava maquinas,
tornava-se inevitavel discutir a educagdo da nova classe trabalhadora. Nessa época
adotava-se “uma escola Unica, com o objetivo maior de estabelecer uma nova
nacionalidade, e os land grant colleges, oferecia uma educacdo superior voltada

principalmente para a agricultura e mineragao” (D’AMBROSIO, 1999, p. 18).

O 4pice para impulsionar as discussdes foi o langamento em 1957 do primeiro
foguete soviético — o Sputinik. Esse acontecimento levou o governo americano a tomar
consciéncia de que, para resolver o problema da clara desvantagem tecnoldgica existente
em relacdo aos russos, era necessario repensar o ensino de Matematica e Ciéncias. Com
esse objetivo, e através da abertura de financiamentos, incentivou a criacdo de grupos
nacionais para estudar novas propostas de curriculo para o ensino médio. Entre 1958 e
1959, nos USA formou-se o grupo School Mathematics Study Group (SMSG) e o do
Physical Science Study Commitee (PSSC). Esses grupos tinham como objetivo melhorar
o ensino mediante a preparacdo de textos, cujos conteudos eram ensinados através de
experimentos. Esses estudos de fundamentagcdo provocaram uma mudanca radical de
orientacdo na Matematica, que levaram a um distanciamento da pratica e a uma acentuada

separacao entre a Matematica Pura e a Matematica Aplicada.
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O movimento da Matematica Moderna, no século XX, estava estruturado, de
acordo com Carvalho (1990), em quatro correntes: 1) as extensdes da no¢do de numero
e o aparecimento da algebra abstrata; 2) aparecimento das geometrias ndo euclidianas e
axiomatizacdo da geometria; 3) o desenvolvimento da teoria dos conjuntos e da logica;
4) a aritmetizacao da andlise e a percep¢do da necessidade de rigor nesta area. Essas
correntes aparecem como uma criagdo matematica independente, sem que se mostre como
cada uma se relaciona com as outras partes da Matematica e que fungdes preenchem,

dizendo apenas ser importantes para os fundamentos da Matematica.

A Educacao Matematica professa uma tendéncia socio-etnocultural da educacao
com concepgdes frente ao fracasso do Movimento Modernista, refletindo noutro angulo
as dificuldades apresentadas quanto a aprendizagem da Matematica por estudantes das

classes economicamente menos favorecidas, o que fez com que alguns estudiosos, a partir

\

da década de 60, voltassem a atencdo aos aspectos socioculturais da Educagdo
Matematica. Como demonstradas em algumas pesquisas, criangas malsucedidas na escola

ndo eram necessariamente malsucedidas fora da escola, como afirmaram Campos &

Nunes (1994).

Assim,

El movimiento de renovacion hacia la “matematica moderna ” de los
aflos sesenta y setenta trajo consigo una transformacion de enseianza,
tanto rn su talante profundo como en los contenidos nuevos com él
introducidos. Entre las principales caracteristicas de dicho movimiento
y sus efectos pueden mencionarse los siguientes,

I - Se subrayaron las estructuras abstractas en diversas areas,
especialmente en algebra;

II - Se pretendié profundizar en el rigor 1dgico, en la comprension,
contraponiendo ésta a los aspectos y manipulativos;

I - Esto ultimo condujo de forma natural al énfasis en la
fundamentacion a través de los nociones iniciales de la teoria de
conjuntos y en el cultivo del algebra, donde el rigor es facilmente
alcanzable;

IV - La geometria elemental y la intuicion espacial sufrieron un gran
detrimento. La geometia es, en efecto, mucho mas dificil de
fundamentar rigurosamente;
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V- Con respecto a las actividades fomentadas, la consecuencia natural
fue el vaciamiento de problemas interesantes, en los que la geometria
elemental tanto abunda, y su sustitucidén por ejercicios muy cercanos a
la mera tautologia y reconocimiento de nombres, que es, en buena parte,
lo que el 4lgebra puede ofrecer a este nivel elemental.? (REVISTA
IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N°43,2007, p.22)

O mundo evoluiu e as concep¢des matematicas defendidas pela Matematica
Moderna; por isso, surgem a pratica da Educacdo Matematica critica, o que implica olhar
a propria Matematica do ponto de vista do seu fazer e do seu pensar, buscando o ensino
de Matematica pautado na compreensao dos conceitos e fundamentos de cada conteudo.
“A Educacdo Matematica critica, tem presentes, em seu bojo, a busca € 0 compromisso
com a criatividade, bem como a preocupagdo com o para qué ensinar ¢ aprender a

Matemética” (BICUDO, 2011, p.26).

Para pensar em uma Educacdo Matematica libertadora ¢ necessario
pensar nos aspectos cognitivos presentes na producdo de conhecimento
matematico ¢ pensar, também, nos aspectos sociais que a envolvem.
Focalizar um ou outro desses dois aspectos ¢ manter uma visdo parcial
acerca desse tema. Nessa perspectiva de Educagao Matematica, tais
aspectos ndo podem ser focalizados separadamente, de uma forma
dicotomica, pois um ndo faz sentido sem o outro. Pensar na Educagao

implica pensar na sociedade (BICUDO, 2011, p.26).

Segundo a autora, ndo podemos ter uma Educacdo Matematica alheia aos dois
aspectos considerados fundamentais: primeiro, a funcdo do ensino de qualquer area de
conhecimento deve centrar-se no desenvolvimento cognitivo dos sujeitos e, em segundo
lugar, o ato de ensinar e aprender estdo ligados as questdes sociais, pois vivemos numa

sociedade em constantes mudancas. Ao utilizarmos resolugdo de problemas, podemos

22 0 movimento de renovagdo em dire¢do a “matematica moderna” dos anos sessenta e setenta trouxe uma
transformagdo de ensino, tanto em seu carater profundo como nos novos conteudos introduzidos. Entre as
principais caracteristicas deste movimento e seus efeitos podem ser citados os seguintes:

I- Marcaram as estruturas abstratas em diversas areas, especialmente na algebra;

II- Pretendeu-se aprofundar no rigor 16gico, na compreensdo, contrapondo-se aos aspectos e
manipulativos;

I1- Este tltimo levou naturalmente a énfase através das nog¢des inicias de teorias de conjuntos e
cultivo da algebra, onde o rigor ¢ facilmente alcangavel;

Iv- A geometria elementar e a intui¢do espacial sofreram um grande prejuizo. A geometria ¢, de
fato, muito mais dificil de explicar rigorosamente;

V- Com respeito as atividades fomentadas, a consequéncia natural foi o esvaziamento de

problemas interessantes, nos quais a geometria elementar € tdo abundante, e sua substituicdo
por exercicios muito proximos da mera tautologia e reconhecimento de nomes, que €, em
grande parte, o que a algebra pode oferecer a este nivel elementar.
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envolver situacdes reais do contexto dos educandos, as questdes tecnoldgicas, o
consumismo, dentre outros; uma vez que aprendemos a Matematica para saber
decodificar, assim, lidando com situagdes reais facilitara a compreensao do conteudo que

esta sendo abordado.

A educagdo ndo pode se isentar dos problemas politicos, econdmicos, sociais,
ambientais, etc., pois vivemos numa sociedade globalizada e tecnoldgica, na qual tudo se
encontra em conexao e constantes mutagdes. Voltando-nos para a educagdo como um ato
politico, sabemos que a mesma deve contribuir para a constru¢ao de uma sociedade com
valores humanos, éticos, de democracia, com o exercicio de consciéncia e de autonomia,
na constru¢do de conhecimento que supere os antigos e respectivos valores de
paternalismo econdmico, de controle hegemdnico movido pelo consumismo expresso

pelo poder do ter e do poder.

Nesse contexto,

[...] Mudaram o mundo, os objetivos € a concepgdo de ensino-portanto,
precisa mudar também o professor. As consideragdes psicologicas
sugerem que o professor tem o papel de levar o aluno a reconstruir
modelos matematicos que ele compreenda em outras situagdes,
representa-los de maneira a poder utilizar os mais poderosos sistemas
simbolicos da Matematica, como instrumento de pensamento, utiliza-
los em uma variedade de situagoes que lhe deem significado (CAMPOS
& NUNES, 1994, p. 6 ¢ 7).

Mediante o exposto, entendemos que o professor necessita conhecer e refletir
novas teorias que embasem sua atividade docente, para que a mesma promova um ensino
de forma critica, trabalhar com situagdes que abordem a problematica atual, como
podemos destacar a inflacdo, os indices de natalidade e mortalidade, a sustentabilidade
do planeta, a criminalidade, as questdes econdmicas de forma geral. Nao apenas repassar
conteudos, mas problematizé-los para que os educandos percebam que aprendemos para

o mundo do trabalho e para atuarmos na sociedade de forma critica e consciente.

A Matematica e a Educagdo matematica sdo caracterizadas como uma agao e, a
partir dai, pode-se falar em teoria e pratica da Educacao Matematica, atribuindo-lhe o
carater de uma disciplina. E uma atividade social especifica, inerente ao ser humano e

praticada por todos os individuos, como defendido por D’ Ambrosio (1986).
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A Matematica ¢ uma ciéncia que estuda as relagdes, sendo também uma forma de
pensar. Percebemos que, ao longo da historia, a Matemadtica desenvolveu sistemas de
representacdo ¢ modelos de andlise que nos permitem pensar sobre os eventos, 0sS
fendmenos, fazendo anélises que seriam impossiveis sem esses sistemas de representagao.
Portanto, o ensino da Matematica interessa ndo s6 aos matematicos, mas a todos os

individuos que vivem em sociedade.

Nesse contexto,

A Educagdo Matematica ¢ uma parte essencial da educagdo, tdo
essencial como a leitura e a escrita, mesmo para aqueles alunos que ndo
pretendem avangar em Matematica como uma ciéncia. Muitos de seus
conceitos basicos sdo fundamentais também em outras ciéncias e
importantes no trabalho e na vida diaria. Ndo nos referimos aqui a
aprendizagem de contetidos matematicos - como o conjunto dos
numeros naturais, inteiros, ou racionais - mas aos conceitos envolvidos
na compreensdo desses numeros sobre os quais 0 matematico teoriza
(CAMPOS & NUNES, 1994, p.3).

Diante do exposto pelos autores, os estudos em Educagdo Matematica ampliaram
o entendimento sobre a importancia, os objetivos e os fundamentos da Matematica, na
concepgdo que a mesma abrange outras areas de conhecimento. Ela faz parte do nosso
cotidiano, sendo necessaria para se ter um dominio matematico nas mais diversas
profissdes, por isso a grande necessidade como profissionais da area ¢ despertar nos

estudantes a criatividade, o gosto por essa ciéncia.

Como afirma Giardinetto (1998), na educagdo matematica € preciso que se
respeite a cultura do educando para que nao haja uma deformacao do saber, pois essa falta
de identidade com a metodologia que ¢ aplicada faz com que o educando domine um

conteudo na rua e ndo absorva esse mesmo na sala de aula.

E neste contexto que

Ao falar do futuro da Educacdo Matematica, D’ Ambrosio coloca que
ela ndo depende das revisdes de conteidos, mas de uma nova postura
do professor que deve se colocar como um companheiro de seus alunos
e suas alunas na busca do conhecimento, sendo a Matematica parte
desse conhecimento, ‘um conhecimento que dia-a-dia se renova e se
enriquece pela experiéncia vivida por todos os individuos deste planeta’
(D’AMBROSIO, 1993, p. 14).
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O desenvolvimento da Matematica se deu para atender as necessidades e buscar
solucdes para os entraves que surgiam na sociedade e continuam acontecendo a medida
que a sociedade vai evoluindo e se transformando e trazendo novos pressupostos, novos
desafios, novos conhecimentos. Por isso, ¢ importante abordarmos, nas aulas de
Matematica, a sua parte historica para darmos veracidade aos principios, teoremas,

axiomas, superacao de paradigmas e sua universalizagao.

E preciso considerar alguns aspectos de natureza interdisciplinar da Educacio
Matematica, pois sabemos que essas novas consideragdes apresentadas pelos
pesquisadores ampliaram o entendimento de ensinar e aprender a Matematica, mostrando
que a aprendizagem de forma geral também envolve outras questdes inerentes ao ato de
aprender, como podemos citar as questdes psicoldgicas, socioldgicas, antropoldgicas,

epistemologicas, filosoéfica, histdrica, artes, comunicagdo e a ciéncias da cognigao.

Os avangos da metacogni¢do trouxeram novas reflexdes e desafios para a
educagdo no sentido de sermos capazes de interpretar as capacidades e a propria agao
cognitiva ndo na forma linear, estdvel e continua que caracteriza as praticas educacionais
mais correntes. E nessa compreensdo que D’Ambrosio (1999, p.90) propde como
alternativa “reconhecer que o individuo ¢ um todo integral e integrado e que suas praticas
cognitivas e organizativas nao sao desvinculadas do contexto histdrico no qual o processo

se d4, contexto esse em permanente evolucao”.

Existem duas amplas questdes que vém sendo investigadas no ambito da
Psicologia com relagdo a Educacdo Matematica. A primeira refere-se aos subsidios da
Psicologia para a compreensao do processo educativo. Assim, a Psicologia procura
explicar a natureza dos conceitos matematicos, sua organizagao e seu desenvolvimento.
Temos também a contribuicdo de Piaget nas analises dos invariantes necessarios a
compreensdo dos mais variados conceitos matematicos (CAMPOS & NUNES, 1994). A
segunda questdo, refere-se as consequéncias da aprendizagem da Matematica, sendo
consideradas questdes muito complexas do que se imaginou anteriormente, mas existem
estudos realizados com pessoas pouco escolarizadas e que receberam poucas instrugdes

da escola e sabem lidar com a Matematica.

De acordo com Campos € Nunes (1994), a teoria piagetiana influenciou a pesquisa
nesse campo, sugeriu investigagdes relativas a melhor época para ensinar um conceito na

escola e a importancia da participagdo ativa dos alunos na resolugdo de problemas, com
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intuito de facilitar a compreensdo dos invariantes dos conceitos. Essa teoria foi
aprimorada por um psicologo francés, Gérard Vergnaud, que d4 uma nova formulagdo a

propria ideia do conceito matematico.

As questdes antropologicas destacam que todo projeto educacional deve
considerar o ambiente cultural em que vivem os envolvidos, como defendido pela
Educacdo Matemadtica na sua nova tendéncia de ensino que ¢ a Etnomatematica.
Enfatizamos que o Brasil possui uma grande riqueza cultural, que deve ser aproveitada
no ensino de qualquer disciplina, no intuito de valorizar os conhecimentos socialmente

construidos dos nossos educandos.

Com relacdo a Sociologia, mudou o relacionamento professor-aluno. No passado
muitas vezes analisou-se somente em termos da satisfagdo pessoal dos participantes, os
mecanismos de controle de disciplina, ou da abordagem diretiva ou nao diretiva em sala
de aula. Mas essa concepgao foi ultrapassada, dando vez a uma nova visdo que integra o

professor e o aluno como participantes do processo de ensino aprendizagem.

Questoes epistemoldgicas esclarecem aspectos relacionados a complexidade dos
conceitos e suas relagdes entre si, as dificuldades que os novos sistemas de representagao
solucionaram a partir da introdu¢do de um novo conceito ou de uma nova forma de
representacdo para o desenvolvimento da ciéncia Matematica. Essas consideragdes
devem envolver questdes curriculares e constituem uma fonte de hipdteses para as

investigacdes psicologicas e pedagogicas.

Diante da evolugdo das ciéncias, a Educagdo Matematica possibilitou reflexdes
necessarias para se fazer frente ao mundo moderno. Dentre as mudancas, temos as
tendéncias atuais para o ensino da Matematica, que sdo a resolugdo de problemas, o uso
da historia da Matematica, as tecnologias da informacao, os recursos didaticos, a
Etnomatematica, etc. Utilizam-se tais recursos numa perspectiva de inovacao pedagogica,

visando uma aprendizagem significativa na disciplina Matematica.

Como destacam Campos ¢ Nunes (1994), o educador deve ter uma pratica
contextualizada que utilize a solugdo de problemas em Matematica de maneira que
permita recriar a no¢ao de uma comunidade que examina a validade dos conceitos
cientificos. Nesse contexto, a relacdo professor e aluno toma uma nova dimensao; aquele,

como mediador apto que se encarrega de organizar o ambiente e busca despertar o
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interesse dos alunos para aquele objeto de estudo numa relagdo problematizada e

dialogica.

Outra tendéncia fortemente introduzida, sdo tecnologias que impuseram
mudancas urgentes nos cendrios das escolas. A grande dificuldade foi a forma que as TIC
foram introduzidas, numa concepg¢ao instrucionista, sem envolver o professor, por isso ¢
uma questdo que precisa ser revista € que as mesmas sejam incorporadas de forma
positiva, para atingir os objetivos pretendidos que sdo, proporcionar uma educacdo
condizente com a era da comunicagdo e da informacdo e formar seres criativos,
participativos e éticos para enfrentar os desafios impostos por essa era, mas sem exclusao

dos menos favorecidos economicamente.

Quanto as tecnologias, segundo D’ Ambrosio (2013, p.74),

Estamos entrando na era do que se costuma chamar a “sociedade do
conhecimento”. A escola n3o se justifica pela apresentacdo de
conhecimento obsoleto e ultrapassado e muitas vezes morto. Sobretudo
ao se falar em ciéncias e tecnologia. Sera essencial para a escola
estimular a aquisicdo, a organizacdo, a geracdo e a difusdo do
conhecimento vivo, integrado, nos valores e expectativas da sociedade.
Isso sera impossivel de se atingir sem a ampla utiliza¢do da tecnologia
na educacdo. Informatica e comunicacdes dominardo a tecnologia
educativa no futuro.

Como enfatiza o autor, o ensino da Matematica ou de qualquer outra area do
conhecimento precisa inserir as tecnologias no ambiente de aprendizagem, pois as
mesmas encontram-se presentes na escola e em diversos ambientes formais e informais.
O professor deve internalizar essa concepgdo, caso contrario nao tera argumentos para

lidar com os alunos sendo ultrapassado por eles.

A Matematica tem sido conceituada como a ciéncias dos nimeros e das
formas, das relacdes e das medidas, das inferéncias, e suas caracteristicas apontam para a
precisdo, rigor e exatiddo. De acordo com Knijnik (2006), os grandes herdis da
Matematica, aqueles individuos historicamente apontados como responsaveis pelos
avangos e consolidacdo dessa ciéncia, sdo identificados na Antiguidade grega e,
posteriormente, na Idade Moderna, nos paises centrais da Europa, sobretudo Inglaterra,

Franca, Italia e Alemanha. Destacamos os mais importantes: Descartes, Galileu, Newton,
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Leibniz, Hilbert, Einstein, Hawkings. S3o ideias de homens origindrios do Norte do

Mediterraneo.

Mendes (2003) considera que a Historia da Matematica deve ser utilizada na
elaboracdo ¢ realizacao de atividades voltadas a construcdo das nogdes basicas de
conceitos matematicos, fazendo com que os alunos percebam o carater investigatorio
presente na geragdo, organizacdo e disseminacdo desses conceitos ao longo do seu

desenvolvimento historico.

O autor identifica os diversos modos que podemos utilizar a Histéria da
Matematica como instrumento facilitador no ensino: i) Fonte de Métodos Adequados de
Ensino de Matematica; ii) Instrumento de Conscientizacdo Epistemologica; iii) Fonte de
Motivacao; iv) Instrumento de Explicacdo dos Porqués e como Fonte de Objetivos de
Ensino; v) Formalizacdo de Conceitos e vi) Instrumento de Resgate Cultural

(MENDES, 1993).

Considerando D’Ambrosio (2013), uma percep¢do da histéria da Matematica ¢
essencial em qualquer discussdo sobre a mesma e seu ensino. Sendo necessario termos
uma ideia, embora imprecisa e incompleta, sobre por que € quando se resolveu promover
o ensino da Matemadtica a importancia que tem hoje, sdo elementos fundamentais para se
fazer qualquer proposta de inovacdo em educagdo matematica e educagdo em geral,
infelizmente essas consideragdes ndo sdo vistas e se impde um curriculo linear
desvalorizando todo o desenvolvimento e crescimento da Matematica como ciéncia viva

e presente no cotidiano.

Quando considerando o curriculo dentro dos pardmetros da Etnomatematica

[...] O ponto critico ¢ a passagem de um curriculo cartesiano,
estruturado previamente a pratica educativa, a um curriculo dinamico,
que reflete 0 momento sociocultural e a pratica educativa nele inserida.
O curriculo dindmico é contextualizado no sentido amplo. Mas o
curriculo cartesiano, tradicional, baseado nos componentes objetivos,
contetidos e métodos, obedece a definicdes obsoletas de objetivos de
uma sociedade conservadora. Nessas condi¢des, ensinam-se contetidos
que num determinado momento histdrico tiveram sua importancia e que
sdo transmitidos segundo uma metodologia definida a priori, sem
conhecer os alunos (D’AMBROSIO, 2013 p. 81).
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Reconhecemos a importancia do curriculo numa nova concepgao, saindo do
cartesiano para o dinamico, que envolva os educandos na constru¢cdo do conhecimento.
Destacando que o curriculo dindmico baseia-se no reconhecimento de que, nas sociedades
modernas, os individuos possuem experiéncias e interesses distintos e, portanto, as classes
sao heterogéneas, sabendo que os mesmos possuem uma gama de conhecimentos prévios,
um grande potencial criativo que enriquece o processo ensino-aprendizagem, porém
ainda imprevistas e com motivagdes variadas. O curriculo dindmico, entendido como uma
estratégia de acdo educativa, facilita a troca de informagdes, conhecimentos e habilidades

entre os sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem.

Mediante o exposto, o professor deve ter, nessa abordagem da pratica educativa,
uma dupla funcdo, de também ser um associado aos educandos na consecucao da acao
comum, isso significa ir em busca novos conhecimentos € a0 mesmo tempo a de um
facilitador e condutor no processo de aprendizagem. Cabe ao professor, de acordo com
D’Ambrosio, 2013), dar a partida ao processo que constitui a aula, como tarefa inicial

para motivar e sensibilizar os envolvidos, visando o crescimento intelectual e social

No entanto, o ensino da Matematica continua servindo para classificar os

educandos em capazes e nao-capazes, como apresenta Oliveira (2006) ao afirmar que [...]

[...] Existe um lugar onde a Matemadtica escolar atua na selecdo e
classificagdo de alguns, onde as palavras ¢ nimeros determinam a vida
das pessoas. Um lugar onde apenas um ou uma detém o conhecimento
certo, o poder de dizer e determinar quem vai ter sucesso maior na vida
fora da escola. Onde a explicagdo para o fracasso dos estudantes ¢
centrado no argumento de que eles/elas ndo sdo “bons da cabega”, ou
ainda, que ndo nasceram pra “a coisa”. O lugar a que me refiro ¢ a sala
de onde se realiza o ensino da matematica (OLIVEIRA, 2006, p. 240).

Essas compreensdes serviram de justificativas durante anos para os envolvidos no
ensino-aprendizagem da Matematica. Todos lavavam as maos e reprovavam em massa,
vanguardados por essa visdo preconceituosa, que ja determinava quem tinha ou nao
condig¢des de aprender a Matematica. Quem iria se identificar com a disciplina vista desta
forma, que amedrontava, excluia, com o professor dono do saber, com o poder nas maos

para classificar os mais ou menos inteligentes e quem iria ter sucesso na vida?

A contemporaneidade exige um novo perfil de educagdo escolar. No entanto,

percebemos que as escolas tém vivenciado um ensino de Matematica desarticulado do
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mundo, bem como dos contextos social e cultural dos educandos, com utilidade apenas
para si mesma e poucas articulagdes com outras disciplinas. Essas concepgdes
equivocadas nos levam a outros problemas de mesma ordem como, por exemplo, pensar
que o conhecimento matematico ¢ estatico, pronto e acabado, em detrimento de outras

areas de conhecimento como a Fisica, a Biologia, entre outras.

A Educagao Matematica tem contribuido para desmistificar distor¢des como essas
porque apresenta a Matematica como ciéncia viva e presente nos diversos contextos,
apoiando-se em areas como a Psicologia, Antropologia, Historia, etc. E nessa perspectiva
que D’ Ambrosio recomenda “Conhecer, historicamente, pontos altos da Matematica de
ontem poderd, na melhor das hipdteses, e de fato faz isso, orientar no aprendizado e no

desenvolvimento da Matematica de hoje”, afirma D’ Ambrosio (2013).

D’Ambrosio (2013, p.7-8) apresenta suas consideragdes sobre educacdo num
contexto geral e sobre a Matematica como ciéncia desenvolvida gragas as necessidades

vividas pela sociedade:

[...] Vejo a disciplina matematica como uma estratégia desenvolvida

pela a espécie humana, ao longo da sua historia, para explicar, para
entender, para manejar o imaginario e a realidade sensivel e perceptivel,
bem como conviver com eles, evidentemente dentro de um contexto
natural e cultural. [...] Vejo educagcdo como uma estratégia de estimulo
ao desenvolvimento individual e coletivo gerado pelos grupos culturais,
com a finalidade de se manterem como tais, respeitando suas raizes
culturais, e de avancarem na satisfacdo de necessidades de
sobrevivéncia e de transcendéncia.

O autor apresenta suas consideracgdes, tanto da Matematica quanto da educacao,
concebendo-as como ciéncias que se encontram em areas diferentes, pois sabemos que a
educagdo se engaja nas ciéncias humanas e a Matematica, nas ciéncias exatas; ambas sao
igualmente importantes para a sociedade. A Matematica foi desenvolvida ao longo da
histéria da humanidade e continua sendo repensada a maneira que a mesma evolui.
Sabemos que as tecnologias se desenvolvem de maneira assustadora e exigem que as
formas de mensuracdo se modernizem. A educacdo também ¢ gerada pelos grupos
culturais e vai evoluindo de acordo com as necessidades de sobrevivéncia e de
transcendéncia desses grupos. Ambas sdao estratégias contextualizadas e totalmente

interdependentes.
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Diante dos avancos tecnoldgicos € com a globalizacdo, os conhecimentos
matematicos tornaram-se mais relevantes no nosso convivio social, econdmico, politico,
ambiental, entre outros, contribuindo de forma positiva para a sustentabilidade. A
Matematica ¢ reconhecida e utilizada universalmente, por isso pretendemos com a
realizagdo dessa pesquisa contribuir para que a mesma seja abordada na Escola do

Campo, numa visao sustentavel e humanista.

Enquanto nenhuma religido se universalizou, nenhuma lingua se
universalizou, nenhuma culinaria nem medicina se universalizaram, a
matematica se universalizou, destacando todos os demais modos de
quantificar, de medir, de ordenar, de inferir e de servindo de base, se
impondo, como modo de pensamento logico e racional que passou a
identificar a propria espécie (D’AMBROSIO, 1998, p.10).

Nessa concepgao apresentada por D’Ambrosio, a Matematica ¢ uma ciéncia de
carater universal e, com a presenca das novas tecnologias, exige-se que tenhamos mais
conhecimento bésico da mesma, porque estamos a todo momento quantificando e
mensurando. Corremos o risco de no futuro ficarmos a margem da sociedade, sendo
superados pelas maquinas, se ndo aprendermos a pensar certo e valorizar nossas
capacidades cognitivas, ndo somente na disciplina Matematica, mas em todas as

situagdes-problema corriqueiras.

Considerando o pensamento de Neto (2002), na percep¢do da Educagao
Matematica, entendesse que a escola necessita planejar suas atividades de modo que
permita ao educando, partir de seus elementos cognitivos que se encontram em seu
repertdrio, para entdo construir o novo, tornando essencial que o professor conheca sua

clientela para favorecer sua evolugdo cognitiva com atividades adequadas.

O curriculo, na concepcdo da Etnomatematica, possui uma abordagem
democratica, valorizando os saberes socialmente construidos dos individuos, por isso
torna-se importante conscientizarmos de que essa nova Educagdo Matematica so ira
acontecer se o professor assumir um novo redimensionamento, passando de informador

para um facilitador, mediador entre o objeto de conhecimento e os sujeitos que aprendem.

Neste contexto, torna-se necessario:
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Entender e respeitar a pratica da etnomatematica abre um grande
potencial para o senso do questionamento, reconhecimento de
parametros especificos e sentimento do equilibrio global da natureza.
As praticas etnomatematicas ainda estdo desvalorizadas no sistema
escolar, em todos os niveis de escolaridade e até mesmo na vida
profissional, ¢ algumas vezes levam a humilhagao e sdo, na maioria dos
casos, consideradas irrelevantes para o conhecimento matematico (D’
AMBROSIO, 1998, 35).

Nesse entendimento, o educador assume uma nova atitude, convicto de que para
contribuir para o futuro da educacdo e o desenvolvimento cognitivo dos educandos,
depende também dele, que, como mediador, tem a fun¢do de motivar, despertar o
interesse dos envolvidos pelo saber erudito, que lhe dara base para encarar o mundo do
trabalho com competéncias e habilidades necessarias para o seu futuro e da sociedade.
Nao ha referéncia apenas ao conhecimento matemético, mas ao conhecimento de mundo,

de experiéncias vividas pelos individuos.

Considerando Skovsmose (2011), a Educagdo Matematica deve ser critica para
além do processo de ensino-aprendizagem e também para as metodologias de ensino,
sendo critica até para si mesma. Entendemos que a Educagdo Matematica Critica (EMC)
ndo ¢ definida como uma metodologia de ensino, mas pode ser caracterizada em termos
de suas preocupagdes. As preocupacgdes podem ser com a diversidade socioecondmica,
a falta de equidade, de justica social de autonomia dos educandos e dos professores,

dentre outras.

Beatriz D’ Ambrosio (2007) reforca essa ideia relatando a importancia do estudo

da Historia da Matematica para os futuros professores, pois

A evolugdo da Matematica como processo socio-cultural de construgéo
humana; o processo construtivista como a a¢do humana que leva a
aprendizagem; a semelhanca entre o processo historico e a
aprendizagem das criangas; a algebra como processo geométrico e a
importancia da geometria na fundamenta¢do matematica; os problemas
motivadores para a construcdo da matematica e como tais problemas
levaram ao desenvolvimento de diferentes arcas da matematica; a
compreensdo de solugdes alternativas para problemas que sao triviais
quando se utiliza a matematica moderna; ¢ a evolugao do rigor logico e
de provas matematicas (B. D’AMBROSIO, 2007, p. 2).

Nesse sentido, a autora ressalta que o professor deve conhecer e compreender a

evolucdo da Matematica como parte de um processo evolutivo da sociedade e que a
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mesma estd vinculada a cultura humana. Dessa forma, a Matematica passa a ser vista
como resultado da acdo humana, utilizada para facilitar e entender o mundo e, portanto,
o ensino da Matematica nas escolas deve garantir e valorizar as experiéncias culturais dos

alunos.

3.2. A Historicidade da Etnomatematica

A Etnomatematica surgiu a partir dos estudos proporcionados pela Educagao
Matematica quando os estudos no campo da Psicologia comegaram a questionar os varios
aspectos do conhecimento matematico, numa perspectiva mais ampla que envolvia as
questdes implicitas e explicitas que rodeiam a Matematica como disciplina viva e presente

na vida e suas implicagdes filosoficas e antropoldgicas, entre outras.

O 5° International Congress Mathematics Education, realizado em Adelaide
(Australia) em 1984, pode ser considerado como um marco referencial do (re)
conhecimento da Etnomatemadtica no cenario internacional. D’ Ambrosio (1985) discute
que a Educagdo Matematica na perspectiva da complexidade dos fatores sociais, e, em
particular, fatores educacionais presentes nos paises periféricos, abordando um vasto
conjunto de ideias que abrange desde o significado que dé a criatividade cientifica e o
papel desta no avanco da ciéncia até as questdes mais amplas como as vinculadas a
educagao formal, informal e ndo formal, que analisa apoiado nas nog¢des de codigos
restritos e elaborados, de Basil Bernstein, e no posicionamento de Michel Foucault a

respeito do papel da/do intelectual (KNIJNIK, 1996).

Considerando que, naquela ocasido, a Matematica estava conectada a sistemas
reais e era uma tendéncia internacional, D’ Ambrosio apresentou na conferéncia as ideias
que envolvia a Etnomatematica a partir de uma analise critica do que vinha sendo
entendido, tais como solu¢do de problemas, a Matemadtica Aplicada e a Matematica
utilitaria. A concep¢do da Matematica como um sistema cultural, estabelecendo
conexoes entre Etnomatematica e o que ele denominou Histéria Social da Matematica e

Antropologia Matematica (D’AMBROSIO, 1985).

A partir do Congresso de Adelaide, a Etnomatematica ganha uma maior
visibilidade. Assim, na conferéncia inaugural do ICME-6, realizada em Budapest

(Hungria), 1988, em sua fala, Nebres (1988, p.15) referiu-se as perspectivas e desafios da
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Educacdo Matematica para os anos 90 e destacou a importancia de se discutir as inter-
relagdes entre Etnomatematica, Matematica Escolar e Matematica Pura Superior

(KNUINIK, 1996).

Exatamente por se constituir uma nova vertente de pensamento no campo da
Educacdo Matematica, a expressdo Etnomatematica comegou a ser usada de forma ampla
pelos/as pesquisadoras/es em diferentes contextos. Ao analisar a génese do conceito da
Etnomatematica e historicamente sua evolugdo, Paulus Gerdes (1991) afirma que, em
uma primeira fase, a expressao foi utilizada no sentido de englobar um movimento de

questionamento da Matematica escolar e a sua vinculagdo com a Matematica académica.

Sebastiani Ferreira (2006) recorre as ideias de Thomas Kuhn, que concebe a
Etnomatemaética como um acento, um movimento € mesmo uma filosofia, o que garante
a caracterizacdo de um paradigma. Nesse periodo ndao tinha uma defini¢do para
Etnomatemadtica, haja vista que ndo era considerada uma teoria, mas ja podia ser
entendida como um paradigma, pois baseado nas concep¢des de Kuhn, “um paradigma ja

existe antes da teoria” (FERREIRA, 2006, p. 78).

A Etnomatematica teve inicio de seu desenvolvimento como area da Educacgao
Matematica, tendo como precursor D’ Ambrosio, em meados da década de 70, quando
apresentava suas primeiras teorizacdes sobre esse campo de estudos. Segundo
D’Ambrosio (CHASSOF & KNIJNIK, 1997), foram suas experiéncias estadunidenses
como diretor de programas de pds-graduagdo em Matematica na State Universty of New
York at Buffalo e, principalmente, sua participagdo em um projeto da (UNESCO) de pos-
graduacio na Republica em Mali, na Africa que lhe serviram como fonte de inspiracio
para o que entdo nomeou de Programa de Pesquisa Etnomatematica (D’AMBROSIO,

1993, p. 6, apud SOUZA, 2014, p.13).

O termo Etnomatematica foi utilizado por Ubiratan D’ Ambrosio pela primeira vez
em 1985, no seu livro “Ethnomathematics and its Place in the History of Mathematics”,
embora que ja tivesse utilizado este termo (Etnomatematica) numa conferéncia que
participou na Reunido Anual da Associagdo Americana para o Progresso da Ciéncia. Em
1986, foi criado o International Study Group on Ethnomathematics (ISGEm). E em 1987,
D’ Ambrosio denominou a Etnomatematica como as diferentes formas de Matematica que
sdo proprias de grupos culturais, chamamos de etnomatematica (D’AMBROSIO, 1987
apud SOUZA, 2014).
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A Etnomatematica surge na década de 70 com o intuito de superar as criticas
sociais ao ensino tradicional da Matematica numa perspectiva de fazer da Matematica
uma disciplina que preserve a diversidade e elimine a desigualdade discriminatoria e
excludente, passando a ser vista como uma Matematica humanista (D’AMBROSIO,

1999, apud SOUZA, 2014, p.13).

Nesse pressuposto, a Etnomatemadtica surgiu no intuito de superar as criticas
sociais feitas ao ensino tradicional da matematica. Durante décadas, o ensino da
Matematica foi fundamentado no paradigma fabril - behaviorista que tanto excluiu os
estudantes da escola, pois como sabemos essa forma de reproduzir ndo desenvolvia a
criatividade dos estudantes, bem como ndo havia conexdo entre os saberes do cotidiano

com os saberes sistematizados. Nao existia valorizag¢do das diferentes culturas.

Considerando D’Ambrosio (2011), apud Souza (2014) o Programa
Etnomatematica ndo se restringe ao pensamento de Lakatos. Com efeito, no seu livro
Etnomatematica: Elo entre as tradigdes e a modernidade, faz consideragdes referentes as
criticas feitas as propostas epistemoldgicas que polarizaram a filosofia da ciéncia dos anos
70 em torno de Popper e Khun, e que colocaram em campos estranhamente opostos

Lakatos e Feyerabend.

Knijnik (2006) apud Souza (2014), faz consideracdes e afirma que, antes de se
fazer uma analise Kuhniana da Etnomatematica, deve-se caracterizar esse movimento
como uma pesquisa. Trés visdes diferenciadas da Etnomatematica: a primeira ¢ que ela
pode ser vista como uma parte da Etnociéncia; uma segunda, vé a Etnomatematica como
uma pesquisa em Histéria da Matematica e, a terceira, a Etnomatematica ¢ vista como

Teoria Educacional.
Nesse sentido,

A Etnomatematica ¢ um paradigma kuhniano pela seguinte afirmacéo
de Kuhn “o paradigma precisa ter a propriedade do concretismo ou
crueza, isto quer dizer que ele precisa ser literalmente, um modelo, uma
imagem, uma sequéncia analdgica (desenho de usos de palavras na
linguagem natural), ou alguma combinacdo destas trés coisas”. Uma
concepeao assemelhada levar-nos a afirmar que a Etnomatematica ¢ um
paradigma para a Educacio Matematica, pois apresenta estas trés
caracteristicas: ¢ um modelo, uma imagem e tem uma sequéncia
analogica na linguagem natural (KNIJNIK, 2006, p.78).
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A Matematica, ¢ um componente cultural muito importante, solicitado no
desenvolvimento da inteligéncia humana. Por outro lado, se pretendermos, por este
componente, conduzir uma crianga a abstrair conceitos, isto tera que ser feito numa
pedagogia adequada para essa finalidade. Defende também que a mais adequada ¢ partir

do saber-fazer do estudante para chegar com ele na constru¢do do saber abstrato

(KNINIK, 2006, apud SOUZA, 2014).

Em 1982, Paulus Gerdes chamou de Matematica oprimida aquela desenvolvida
em paises subdesenvolvidos, em que presumia a existéncia do elemento opressor: termo
usado por Gerdes, em 1985, foi Matematica Escondida ou Congelada, quando estudava
as cestarias e os desenhos em areia dos mogambicanos, sistema de governo, pobreza,
fome, etc. mais tarde, 1987, utilizou o termo Matematica Nao-Estandartizada para

diferenciar da “standard” ou académica.

Paulus Gerdes (1989, p.2), afirma que a Etnomatematica “[...] tenta estudar a
Matematica (ou idéias matematicas) nas suas relagdes com o conjunto da vida cultural e
social”, sendo um movimento motivado por objetivos socio-politicos determinados € um
campo de pesquisa por meio do qual ¢ estudada a Matematica e suas relacdes com a vida
cultural e social de determinados grupos. Denomina acento matematico a pratica de
pesquisa em relagdo a Etnomatematica e, movimento etnomatematico, sua utilizacao
pedagodgica. Ainda, segundo o mesmo autor, em uma primeira fase, a expressao
Etnomatematica foi utilizada no sentido de englobar um movimento de questionamento

da Matematica escolar e a sua vinculagdo com a Matematica académica.

A Etnomatematica para Barton (2004), trata-se de uma pesquisa em busca de
compreender como determinados grupos culturais articulam os conceitos matematicos,
mesmo um conceito de matematica formal; para Ascher (1986), ¢ o estudo das ideias
matematicas de povos com baixa escolarizacdo, onde por meio de um trabalho
antropologico, a autora intenciona apelar a um trabalho etnografico e, ainda para
Sebastiani Ferreira (1991), ela ¢ vista como a Matematica praticada por diferentes grupos
culturais, sendo que cada grupo cultural produz sua propria matematica de acordo com as

suas necessidades de sobrevivéncia.

Alguns anos depois, Sebastiani Ferreira (1993), afirma que o Programa
Etnomatemadtica resgata a Matematica existente nas diferentes formas de expressao

cultural presentes no cotidiano do aluno e, embora nao se parta da chamada Matematica
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académica (ou ocidental), emprega a terminologia académica na discussao, definindo-a

Matematica Codificada no Saber/Fazer.

Knijnik (1996, p.69) afirma que os estudos relacionados a Etnomatematica “[...]
examinam as conexdes entre conhecimentos obtidos e praticados em atividades cotidianas
da vida social fora da escola e aqueles ensinados através do processo de escolarizacao”.
Ainda, para o mesma autora, a abordagem Etnomatemaética pode ser entendida como a
investigacdo das tradigdes, praticas e concepgdes matematicas de um grupo social
subordinado e o trabalho pedagogico que se desenvolve com o objetivo de que o grupo
interprete e decodifique seu conhecimento, adquira o conhecimento produzido pela
Matematica académica, estabelega comparagdes entre o seu conhecimento e
conhecimento académico, analisando as relagdes de poder envolvidas na utilizacao destes

dois saberes.

Powel e Frankenstein (1997) sugerem que a Etnomatematica emerge de discursos
sobre a Matematica, Educagdo, Cultura, Politica e a relagdo entre eles. Para Carraher
(2011), a Etnomatematica ¢ a ciéncia que engloba o estudo da Matematica que o aprendiz
traz consigo de sua vida em casa, no trabalho, ou seja, aquela que ele traz do meio social
e para Fiorentini (1994), a Etnomatematica significa a Matematica nao académica e nao
sistematizada, isto ¢, a Matematica oral, informal, espontanea, as vezes oculta ou
congelada, produzida e aplicada por grupos culturais especificos como indigenas,
favelados, analfabetos, agricultores, entre outros. Isto €, seria uma maneira muito

particular dos grupos culturais especificos realizarem as tarefas de classificar, ordenar,

inferir, modelar.

Para Schmitz (2007), o Programa Etnomatematica procura delinear alguns
possiveis caminhos que valorizem os desejos, a cultura, o meio social do educando, a fim
de que possa usar de forma mais adequada os conhecimentos matematicos. Zaslavsky
(1973) afirma numa primeira posi¢ao que a Etnomatematica como uma Sociomatematica
e, numa segunda posic¢do, Zaslavsky (1990) argumenta que, dentre os aspectos positivos
da Etnomatematica, os estudantes podem se conscientizarem do papel da Matematica em
todas as sociedades, pois as praticas matematicas nascem das reais necessidades e
interesses dos povos, assim podem se conscientizar € apreciar as contribuicdes das

diferentes culturas, valorizando sua heranca cultural e estabelecendo relagdes entre o
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estudo da Matematica com histéria, linguagem, artes e outras disciplinas quando

adquirem um maior significado.

Enquanto Borba (1992), em uma perspectiva etnomatematica, afirma que a
Matematica académica passa a ser uma Matematica entre outras matematicas. A
matematica produzida na academia ¢ também um “etno” porque ¢ produzida em um
contexto a academia- com seus proprios valores, rituais e codigos especiais que também
possuem outras ( etno) matematicas; Bishop (1988, p.180), argumenta que “a Matematica
¢ um tipo de conhecimento cultural que todas as culturas geram, mas que nao
necessariamente parece o mesmo de um grupo cultural para outro”. A Matematica,
através de seu importante componente tecnolégico, ¢ um fendmeno cultural, ou seja,
existe em todas as culturas. Isso deriva do engajamento humano consciente em seis
atividades universais: contar, localizar, desenhar, jogar e explicar. A partir dessas nogoes
basicas, o resto do conhecimento matematico ocidental pode ser derivado, enquanto
dentro desta estrutura pode ser também localizada a evidéncia de outras matematicas

desenvolvidas por outras culturas.

Frankenstein e Powell (1989) defendem a inclusdo da Etnomatemética no
curriculo por cincos razdes: 1- os exemplos obtidos na Matematica ndo-ocidental se
constituem em uma rica fonte para ilustracdo e aplicacdo de conceitos da Matematica
académica; 2- a Etnomatematica possibilita que se conheca a historia da Matematica e a
contribuicdo dada a ela pelos povos nado-ocidentais; 3- um ensino na abordagem
etnomatematica encoraja os/as professores/as a examinarem junto com seus estudantes
seus métodos e modos de conceptualizar o conhecimento matematico; 4- através desta
analise, eles podem se dar conta de que sabem mais Matematica do que as tradicionais
avaliacdes mostram e 5- frente a diversidade cultural e racial dos/as alunos/as, as

pesquisas etnomatematica possibilitam uma afirmagao cultural.

D’ Ambrosio (1982) utilizou a metafora “Matematica Espontanea” para se referir
aos métodos matematicos desenvolvidos por povos na luta pela sobrevivéncia e, ainda
considerando D’Ambrosio (993) ele ensina que a modelagem, ao explicar, conhecer,
entender, manejar e lidar com a realidade visando o contexto holistico, torna-se
importante metodologia de ensino para o Programa Etnomatematico. O autor ainda

conceitou também a Etnomatematica como Materna e Matematica Antropoldgica.



102

Refletindo os conceitos dados, D’ Ambrosio (2002) revela que ndo devemos tentar
construir uma epistemologia para a Etnomatematica, uma vez que estariamos propondo
uma explica¢do final para a mesma, e, assim, feriria a ideia principal do programa que ¢
entendé-la como uma aventura da espécie humana na busca de conhecimento e na adog¢ao

de comportamentos.

As diferentes abordagens apresentadas pela Matematica nas diversas cultura, sao
fundamentais e destacamos as seguintes matematicas: dos assentamentos sem terra; nas
comunidades quilombolas; dos indigenas; dos meninos de rua, entre outras. O autor
argumenta também que cada grupo tem a sua propria Etnomatematica, mesmo a
Matematica formal académica ¢ constituida por diferentes etnomatematicas, referindo-se
as especificidades dos trabalhos desenvolvidos por algebristas e analistas e, inclusive,

suas dificuldades de intercambiar seus conhecimentos.

De acordo com D’Ambrosio (1999), o Programa Etnomatematica nasceu da
analise de praticas matematicas em diversos ambientes culturais, porém foi ampliado para
analisar diversas formas do conhecimento, ndo apenas as teorias e praticas matematicas.
Embora o titulo énfase na Matematica, 0 mesmo deve ser entendido como um estudo da
evolugdo cultural da humanidade no seu sentido amplo, baseado na dindmica cultural que

se nota nas manifestagoes matematicas.

Nessa concepgao

Cada grupo cultural tem suas formas de matematizar. Ndo ha como
ignorar isso e ndo respeitar essas particularidades quando ao ingresso
da crianga na escola. Nesse momento, todo o passado cultural da crianga
deve ser respeitado. Isso ndo so6 lhe dara confianga em seu proprio
conhecimento, como também, lhe dara uma certa dignidade cultural ao
ver suas origens culturais sendo aceitas por seu mestre e desse modo
saber que esse respeito se estende também a sua familia, a sua cultura
(D’AMBROSIO, 1998, p.17).

Ha uma énfase na necessidade de valorizar e respeitar os saberes socialmente
construidos que t€m os aprendizes ao ingressar na escola e a importancia que tem essa
acdo do professor para que eles se sintam valorizados, pois @ medida que o educador os
envolve nas situacdes de sala de aula, integra-os nas discussdes, incentiva-os a falar de

suas raizes, eles se sentirdo envolvidos na aprendizagem. O mais importante ¢ que,
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agindo assim, os aprendizes irdo ter confianga no aprendizado e perceberem a fungao

social dos conteudos abordados.

“Uma liberdade etimoldgica permitiu usar as raizes etno para significar ambientes
naturais culturais e imagindrio, matema, para significar explicar, entender, lidar e
conviver com e tica para significar os modos, estilos, artes e técnicas” (D’AMBROSIO,
2011 p.70). Explicitando melhor a citagdo acima: etno ¢ proprio das comunidades, dos
grupos, das diferentes culturas; a matema preocupa-se como lidar com o ambiente, como
entender e explicar os fatos e os fendmenos, como ensinar € compartilhar tudo isso e a
tica ¢ o conjunto de instrumentos materiais e intelectuais do cotidiano e como eles se
manifestam nas diferentes formas, nos modos, nas habilidades ¢ nas técnicas (

D’AMBROSIO, 2011 apud SOUZA, 2014, p.16).

Nesse contexto,

[...] O Programa Etnomatematica ndo se esgota no entender o
conhecimento [saber e¢ fazer] matematico das culturas periféricas.
Procura entender o ciclo da geragdo, organizagdo intelectual,
organizacdo social e difusdo desse conhecimento. Naturalmente, no
encontro de culturas ha uma importante dindmica de adaptagdo e
reformula¢do acompanhamento de todo ciclo, inclusive a dindmica
cultural de encontros [individuos e grupos] (D’AMBROSIO, 2002,
p.45).

Mediante o exposto, entendemos que o Programa Etnomatematica defende o
ensino-aprendizagem da Matematica numa nova concep¢ao, na qual o conhecimento esta
vinculado ao bindmio saber e fazer, ou seja, partimos do que o individuo j& sabe para
ampliar e sistematizar tais conhecimentos. Nessa perspectiva, a escola precisa conectar-
se a essa proposta educacional que une esses dois saberes. Enfatizamos que esse

saber/fazer matematico deve ser contextualizado e responder a fatores naturais e sociais.

3.3. As dimensoes da Etnomatematica

A Etnomatemdtica tornou-se um paradigma emergente para Educagdo
Matematica na medida em que a disciplina Matemadtica passou a ser vista como uma

ciéncia viva e presente nos diversos contextos, preocupando-se com a constru¢do de
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conhecimento de forma holistica e integrada. Entendemos que o conhecimento se déa de
forma complexa, individual, e envolvendo véarios aspectos: desenvolvimento cognitivo, a
parte biologica, fisica e emocional. E nessa compreensio que D’ Ambrosio (2011) afirma
que a Etnomatematica abrange as seguintes dimensdes: conceitual, historica, cognitiva,

epistemologica, politica e educacional.

3.3.1. Dimensao conceitual

A Etnomatematica tem uma proposta pedagdgica fundamentada na histéria e na
filosofia da Matematica, visando abordar os conhecimentos sistematizados a partir dos
conhecimentos do cotidiano dos individuos. Nesse pressuposto, preocupa-se com a
aprendizagem de forma transdisciplinar: “o essencial na transdisciplinaridade reside
numa postura de reconhecimento onde nao ha espago e tempo culturais privilegiados que
permitam julgar e hierarquizar-como mais corretos ou mais verdadeiros - complexos de

explicagdo e convivéncia que nos cerca” (D’AMBROSIO, 1997, p.9).

Dai, pode-se pensar que

A matematica, como o conhecimento em geral, € resposta as pulsdes de
sobrevivéncia e de transcendéncia, que sintetizam a questdo existencial
da espécie humana. A espécie cria teorias e praticas que resolvem a
questdo existencial. Essas teorias e praticas sdo as bases de elaboracdo
de conhecimento e decisdes de comportamento, a partir de
representacdes da realidade. As representacdes respondem a percepgao
de espago e tempo. A virtualidade dessas representagdes, que se
manifesta na elaboragdo de modelos, distingue a espécie humana das
demais espécies animais (D’AMBROSIO, 2011, p.27).

Diante do exposto, a medida que a espécie humana foi evoluindo e se
modernizando, as ciéncias precisaram buscar respostas para garantir as necessidades
existenciais. Sabemos que a Matematica desempenha um papel importante nessa
evolugdo, gragas as necessidades de medir, quantificar, classificar, entre outras. Assim,
foram criando teorias e praticas que serviram de base para elabora¢do de conhecimentos

e decisdes de comportamentos necessarios naquele momento da humanidade. Foram os
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conhecimentos que impulsionaram as mudangas de comportamento que fizeram com que

os individuos sobrevivessem e transcendessem na historia.

O autor referenciado esclarece sobre o conhecimento e como este ¢ produzido,
acumula-se, resolve questdes de sobrevivéncia, o “aqui e agora” e até de transcendéncia,
no “onde e quando”, que sdo necessidades do ser humano. Nesse contexto, a espécie
humana cria teorias e praticas que resolvem questdes existenciais (D’AMBROSIO,
2011). Em comum acordo, esses conhecimentos se constroem ‘pelo saber’ e através das
habilidades ‘pelo fazer’ vao se difundindo na intercultura, e na intracultura permeados
pelas crengas, mitos, valores, numa perfeita combinagao. Dessa forma, esses saberes sao
compartilhados e comportamentos compatibilizados gerando conhecimento e mais

conhecimento a partir de ideias antecedentes.

3.3.2. Dimensao historica

Os avangos tecnoldgicos e a globalizagdo exigiram uma educacao que concebesse
o individuo numa dimensao holistica e isso significaria superar a forma fragmentada de
ensino. De acordo com D’Ambrosio (2011), estamos no momento do apogeu da ciéncia
moderna, que ¢ um sistema de conhecimento que se originou na bacia do Mediterraneo
ha cerca de 3.000 anos e que se impds a todo o planeta. Essa rapida evolugdo ¢ um
pequeno periodo em toda a histéria da humanidade e ndo ha qualquer indicagao que seja
permanente. A propria ciéncia moderna foi desenvolvendo os instrumentos intelectuais
para sua critica e para a incorporagdo de outros elementos - sistemas de conhecimento.
Desses instrumentos intelectuais, dependem fortemente a interpretacdo historica dos
conhecimentos de outros povos como egipcios, babilonicos, judeus, gregos e romanos;

tiveram influéncias nas origens do conhecimento moderno.

No decorrer de quase trés milénios, o que foi considerado de raciocinio
quantitativo dos babilonios passou a ser qualitativo, caracteristico dos gregos, que
prevaleceu durante toda a idade média. A modernidade se deu com a incorporagdo do
raciocinio quantitativo, por conta da aritmética (tica = arte + aritmos = numeros) feita
com os algarismos indo-arabicos e, posteriormente, com as extensdes de Simon Stevin

(decimais) e de John Neper (logaritmos), culminando com os computadores. Nessa
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evolugdo, foi privilegiado o raciocinio quantitativo, que foi considerado a esséncia da

modernidade, conforme D’ Ambrosio (2011).

Considerando D’Ambrosio (1999) apud Knijnik (2006), a Etnomatematica
constitui um programa de investigacdo historiografica e, consonante com a perspectiva
de Lakatos, abrangeu dois ambitos especificos: a histéria interna, que garante os
elementos especificos da propria ciéncia para o seu desenvolvimento, e a parte externa,
que conecta o desenvolvimento da ciéncia as condigdes sociais onde ela é produzida. De
acordo com D’Ambrosio (1999), o programa propde uma atitude historiografica
objetivando a recuperagao da presenga de ideias matematicas nas atividades humanas,
partindo do principio de que, em os todos os momentos da histéria, em todas as

civilizacdes, as ideias matematicas estdo presentes em todas as formas de fazer e de saber.

A abordagem a distintas formas de conhecer ¢ a esséncia do Programa
Etnomatematica. Na verdade, ndo ¢ apenas o estudo de matematicas das diversas etnias.
A disciplina Matematica ¢ considerada uma Etnomatematica que se desenvolveu na
Europa, que recebeu importantes contribui¢des das civilizagdes do Ocidente e da Africa
e que chegou a forma atual nos séculos XVI e XVII. Essa Matematica adquire um carater
universal, sobretudo devido ao predominio da ciéncia e das tecnologias modernas

(D"AMBROSIO, 2002).

Historicamente, a Matematica se mostrou ser relevante, pois, como afirma

D’"Ambrosio (2013, p.8),

Newton revolucionou a Fisica e as chamadas ciéncias naturais ao
reduzir o universo fisico a uma equac¢do matematica linear, enquanto
Descartes fez o mesmo com a cultura. John Locke o fez com a politica
¢ Adm Smith com a economia. Cada um desses “pensadores” tomou
um pedago da espiritualidade da existéncia humana e a converteu num
c6digo, numa abstracdo.

O autor refere-se a outro aspecto importante nesse contexto historico, afirmando
que, na evolucao do pensamento ocidental, a subordinagdo do pensamento global, ocorria
de forma predominante nas culturas das margens ao sul do Mediterraneo, pelo
pensamento sequencial, que se tornou uma caracteristica da filosofia grega. D’ Ambrosio
(2011), isso veio culminar no pensamento de René Descartes, resultando na organizagao

disciplinar, que prevaleceu sobre as propostas holisticas de Jean Comenius. O momento
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atual se assemelha a efervescéncia intelectual da Idade Média e, portanto, isso justifica
falar em um novo renascimento e que a Etnomatematica ¢ uma das manifestagdes desse

novo renascimento.

“A proposta historiografica esta implicita no Programa Etnomatematica e teve
origem na busca de entender o fazer e o saber matematico das culturas marginalizadas”
(D’AMBROSIO, 2002, p.44). Nesse contexto, a FEtnomatemdtica procura a
reincorporagdo da historia da Matematica e da Filosofia da Matematica, procurando
mostrar que tudo tem uma razao de ser na busca de explicagdes e compreensoes. Nao ¢

possivel conhecer, entender, manejar e lidar com a realidade fora do contexto histdrico.

3.3.3. Dimensao cognitiva

Ao se referir a Dimensao Cognitiva, D’ Ambrosio (2011, p.31) aduz que “as ideias
matematicas, particularmente comparar, classificar, quantificar, medir, explicar,
generalizar, inferir e, de algum modo, avaliar, sdo formas de pensar, presentes em toda a
espécie humana”. Nesse entendimento, as ideias matematicas denotam capacidades dos
individuos para resolver problemas proprios da sua cultura e que foram compartilhadas
pelas geracdes precedentes, resultado das experiéncias vivenciadas em seus grupos
culturais. Enfatizamos que essas experiéncias incluem manifestacdes intelectuais
“mentefatos” e materiais “artefatos, ” formando um conjunto de instrumentos que se
manifesta nas maneiras, nos modos, nas habilidades, nas artes, nas técnicas. Essas
consideragdes definem o conceito da palavra Etnomatemadtica ja apresentada

anteriormente nesse estudo.

O processo cognitivo precisa ser entendido para, a partir dele, propor praticas
educativas que garantam os principios construtivistas, no qual o professor deve partir dos
conhecimentos prévios do aluno onde ele se encontra nos seus esquemas de
conhecimentos e consonante com o observado, organizar sua transposicao didatica e que
essa transposi¢do seja capaz de levar o aluno a agdo - assimilagdo — desequilibrio -

acomodacao - esquemas (SOUZA, 2014).

Somos uma espécie de seres vivos diferenciados por sermos dotados de

inteligéncia. Assim, ndo ficamos parados diante dos problemas existenciais, diante dos
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mesmos vamos adquirindo e desenvolvendo técnicas e habilidades que nos permitem
supera-los e sobreviver nas diferentes situacdes encontradas. Um fator importante,
mesmo sabendo que o conhecimento ¢ gerado individualmente, ¢ o sistema de
comunicag¢do para transmitir e difundir o conhecimento. “O conhecimento gerado pelo
individuo, que ¢ resultado do processamento da totalidade das informagdes disponiveis,
¢, também via comunicagdo, compartilhado, ao menos parcialmente, com o outro”

(D’ AMBROSIO, 2011, p. 32).

3.3.4. Dimensao epistemologica

O pressuposto epistemologico da Etnomatematica estd associado a historiografia
mais ampla, partindo da realidade natural e valida toda a aquisi¢ao historica através de
um enfoque cognitivo com forte fundamentagao cultural, propondo uma agao pedagdgica
ativa, considerando valores humanos e repensando os objetivos da educacao escolar como
uma atividade essencial para entendermos o mundo na sua complexidade e assim
podermos atuar de forma comprometida, visando a constru¢do de uma sociedade

tecnologica e globalizada com menos exclusao social.

Essa dimensao repousa sobre a integracdo do sistema de conhecimento com as
questdes inerentes a sobrevivéncia e a transcendéncia do homem. E a relagio entre os
saberes e os fazeres da cultura de um grupo, desde sua observacdo da realidade até os
fundamentos tedricos da ciéncia. A proposta de uma epistemologia defendida por
D’Ambrosio (2011) ¢ aquela que deve entender o ciclo do conhecimento de forma

integrada, que contemple a realidade natural, sociocultural, ambiental e emocional.

Nesses pressupostos entre o conhecimento empirico e o conhecimento tedrico,

D’Ambrosio (2011, p. 37) considera trés questdes essenciais que transcrevemaos:

I - Como passamos de observagdes e praticas ad hoc para
experimentacdo e método?

IT - Como passamos de experimentacao e método para a reflexao
e abstragdo?

IIT - Como procedemos para invengdes e teorias?
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Diante do exposto, entendemos que as questdes citadas norteiam a reflexao sobre
a evolu¢do do conhecimento, a partir de um ciclo harmonioso do conhecimento de forma
integrada e que considera a constante inter-relagao do individuo com a realidade e sua
acdo. A realidade ¢ concebida como o ambiente que inclui o natural e o artificial, o
sociocultural, o emocional, o psiquico e o cognitivo. Essa nova visdo do ambiente
considera o sujeito como parte integrante da sociedade, que manifesta seu comportamento
e conhecimento na totalidade do processo, ou seja, exige uma agdo sobre a realidade.
Portanto, a geragdo, a organizagao e a difusdo do conhecimento retornam aqueles que o

produziram, num ciclo de forma harmoniosa.

Nesse entendimento,

[...] A critica que fago a epistemologia ¢ o fato de ela focalizar o
conhecimento estabelecido, de acordo com os paradigmas aceitos no
tempo e no momento. Mas a dindmica de geragdo do conhecimento, de
sua organizagdo intelectual e social, de sua difusdo e,
consequentemente, do retorno desse conhecimento aqueles
responsaveis pela producdo, constitui um ciclo indissolivel e as
tentativas de estudar esse ciclo isolando seus componentes ¢
inadequado para sistemas de conhecimento ndo ocidentais. Isso fica
muito claro quando se procura enfoques tedricos para a etnomatematica
(D’AMBROSIO, 2011, p. 37-38).

Diante do exposto, a proposta epistemologica adequada para a Etnomatematica se
inicia procurando entender o ciclo do conhecimento de forma integrada, superando a
forma fragmentada que aborda as questdes do conhecimento com fatos isolados,
conteudos preestabelecidos por uma grade curricular. O autor nos leva a questionar: ¢
correto impormos um ensino de Matemadtica focado nos paradigmas existentes, sem
questionarmos os fundamentos desses paradigmas? Devemos ser replicadores do ensino

— aprendizagem de Matematica, sem questionarmos seus principios éticos?

De acordo com Souza (2014), torna-se fundamental que o educador procure
entender o saber matematico que cada estudante traz do seu senso comum e
principalmente quando lidamos com educandos/as das classes menos favorecidas e
marginalizadas. Devemos valorizar os saberes oriundos da cultura de cada individuo

pois, se fizermos esse elo entre os conhecimentos oriundos da cultura e os cientificos, os
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educandos/as compreenderdo melhor os conteidos matematicos percebendo a fungao

social da Matematica e sua importancia no mundo do trabalho.

E mediante essas concep¢des de conhecimento contextualizado, unindo os
conhecimentos culturais e os académicos, que D" Ambrosio (2011) conclui que ensinar de
forma fragmentada ¢ absolutamente inadequada para entender o ciclo do conhecimento
matematico. Por isso, defende a transdisciplinaridade e mostra que fragmentacao ¢
particularmente inadequada para se analisar o conhecimento matematico das culturas

periféricas.

3.3.5. Dimensao politica

O ensino da Matematica ndo poderia ser uma atividade neutra pois sabemos que
a educagao, quando se iniciou no Brasil, poucos tinham o direito a ela porque existia no
pais uma politica educacional discriminatéria e excludente que s6 priorizava os filhos dos
fazendeiros, dos ricos. E até os dias atuais continuam a existir as classes dominantes e as

subordinadas, tantos nos paises centrais como nos periféricos.

Nesse sentido,

[...] A estratégia fundamental no processo de conquista, adotado por um
individuo, um grupo ou uma cultura [dominador], é manter o outro,
individuo, grupo ou cultura [dominado], inferiorizado. Uma forma,
muito eficaz, de manter um individuo, grupo ou cultural inferiorizado ¢
enfraquecer suas raizes, removendo os vinculos historicos e a
historicidade do dominado. Essa ¢ a estratégia mais eficiente para
efetivar a conquista (D’ AMBROSIO, 2011, p.40).

Mediante o exposto, o conquistador obrigava o conquistado a aderir a sua cultura,
crengas, lingua, religido, etc., portanto, as estratégias de sobrevivéncia e transcendéncia
do dominado eram eliminadas e substituidas. O individuo sente-se inferiorizado e assim
continua sempre esta disputa entre os que mantém o poder e os que lutam para ser

respeitados na sua cultura, nos seus saberes.

Corroborando com Knijnik (2006, p. 50),
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[...], Falarmos de uma “matematica dominante”, que ¢ um instrumento
desenvolvido nos paises centrais € que por sua vez pode ser utilizada
como instrumento de dominagao. Essa Matematica e os que a dominam
se apresenta com postura de superioridade, com o poder de deslocar e
até mesmo eliminar a “matematica do dia- a- dia”.

A Matematica também exercia esse poder de privilegiar poucos, considerados os
mais inteligentes. Muitas vezes era usada como instrumentos de dominagdo e os que a
dominavam se apresentavam como superiores e essa forma dominante eliminava a
possivel Matematica do cotidiano. Sabemos que os saberes provém da cultura, mas que a
mesma era rejeitada e reprimida. A Etnomatematica vem romper com essas ideologias e
apresentar uma proposta de ensino-aprendizagem que valoriza os saberes culturais, que

visa o desenvolvimento cognitivo dos individuos.

De acordo com Souza (2014, p. 22),

[...] ao longo da Historia, o colonizador sempre quis eliminar a historia
¢ as raizes culturais do conquistado provocando um processo de
descolonizagdo; assim, o sistema hierarquico sempre impds a sua forma
de educacdo, pois 0 mesmo ndo temia a riqueza material, mas temia que
o individuo aprendesse a pensar certo, desenvolvendo sua criticidade,
portanto marginalizava e destruia as raizes dos oprimidos, impondo
uma educacdo que nada tinha a ver com a cultura dos mesmos.

Nesse contexto, D’ Ambrosio (2011) afirma que a dindmica escolar poderia obter
resultados positivos e criativos, se valorizasse os saberes oriundos das diferentes culturas,
mas isso ndo acontece, ¢ os resultados geralmente sdo negativos e perversos, que se

manifestam, sobretudo, no exercicio de poder e na eliminagdo ou exclusdo do dominado.

3.3.6. Dimensao educacional

Um dos grandes desafios do Programa Etnomatematica para D’ Ambrosio (2002)
seria e continua sendo uma forma de propiciar um didlogo entre a Matematica académica
e a Matematica informal, potencializado por uma nova metodologia de trabalho que
proporcionasse uma integragdo entre as duas matematicas. Destacamos que a
Etnomatematica ndo veio para substituir a Matematica académica, simbolizada por

Pitagoras, nem rejeita conhecimentos e comportamentos modernos; busca, sim,
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incorpora-los a valores da humanidade, sintetizados numa ética de respeito, solidariedade

€ cooperacao.

Nesse contexto,

[...] A proposta da etnomatematica ndo significa a rejeigdo da
matematica académica, [...]. Nao se trata de ignorar nem rejeitar
conhecimento ¢ comportamento modernos. Mas, sim, aprimora-los,
incorporando a ele valores da humanidade, sintetizados numa ética de
respeito, solidariedade e cooperagdo (D’AMBROSIO, 2011, pp. 42-
43).

Assim, considerando as ideias do autor, os conhecimentos académicos continuam
importantes e devem ser abordados na sala de aula, mas defendemos que a metodologia
de trabalho seja inovadora, num intuito de mostrar aos educandos a importancia de
aprendé-los no decorrer da sua vida escolar ou ndo, porque nés matematicos e/ou nao
matematicos lidamos com situagdes diariamente em que precisamos utilizéd-la. A
Etnomatematica ndo rejeita conhecimentos e comportamentos do mundo moderno como
podemos ressaltar as tecnologias; ndo deseja substituir a Matematica académica, essencial
para um individuo ser atuante na vida moderna; porém, mostrar que entendemos melhor
os conhecimentos cientificos quando os mesmos sdao abordados partindo dos
conhecimentos culturais dos sujeitos. Na sociedade moderna, a Etnomatematica podera
ter uma utilidade limitada, mas, igualmente, muito da Matematica académica ¢
absolutamente inttil na vida de forma geral. A missdo da escola ¢ preparar seres criativos,
dinamicos, curiosos, construtores de conhecimentos para atuarem de forma positiva na

sociedade moderna.

Nesse sentido, ao sugerir uma proposta educacional para a sala de aula, a partir de
praticas laborais dos educandos do 7° ano A, com a utilizacdo de uma horta subsidiada
pela Etnomatematica, ¢ possivel articular discussdes acerca dos conhecimentos
matematicos aplicados em situagdes reais nesse contexto citado, no intuito de sanar as
dificuldades de compreensdo da Matematica académica. Sobre esses dois conhecimentos,
parafraseando D’ Ambrosio (2002), os mesmos ndo podem e nem devem ser colocados
em confronto, alertando que de forma alguma um conhecimento anulard o outro, mas que

podem viver em harmonia, em formag¢do de um par dicotdmico, contudo numa perfeita

simbiose.
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Refletindo essas dimensdes enfatizadas pelo matematico e pesquisador,
entendemos que o conhecimento matematico deve ser visto contextualizado e
aproveitando as experiéncias que o aluno traz dos diferentes ambientes e que o conduz a
diferentes formas de Matematica. Nesse contexto, torna-se infrutifero trabalhar o
conhecimento cientifico isolado, sobretudo quando lidamos com alunos das culturas
periféricas, que possuem um conhecimento de mundo amplo e a troca de saberes com

certeza enriquecera as aulas nao apenas de Matematica, mas de varias disciplinas.
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CAPITULO 4

4. A EDUCACAO MATEMATICA E O PARADIGMA DA INOVACAO
PEDAGOGICA

S0 o professor reflexivo, capaz de usar pensamento critico e bem
equipado tedrica e metodologicamente pode desafiar a
ortodoxia, criando contextos de pratica em que seus alunos sejam
os protagonistas. E essa pode ser a inflexdo em dire¢do a um
novo paradigma da institui¢dao educativa (FINO, 2011, p. 53).

4.1. A evolucio cientifica e suas implicacdes no cenario educacional

A proposta deste texto ¢ trazer algumas consideracdes acerca da historicidade da
educagdo contemporanea para refletir sobre os paradigmas que caracterizaram o século
XX e sobre a proje¢ao das mudancgas paradigmaticas no século XXI. Na Idade Moderna,
a visdo do mundo era orginica, vivenciando o aspecto da natureza em relagdes
caracterizadas pela interdependéncia dos fenOmenos materiais e espirituais € na
subordina¢do das necessidades individuais e da comunidade. A estrutura cientifica, que
predominava nessa visdo de mundo, encontrava-se assentada no naturalismo aristotélico
e na fundamentag¢do platonica-agostiniana, passando depois para a visdo tomista, que
considerava de maior importancia as questoes referentes a Deus, a alma humana e a ética.
A Filosofia, nessa €época, tinha como principal objetivo servir de base a Teologia, que se
preocupava com as questdes religiosas, com a salvagdo da alma apos a morte. Esse

pensamento era denominado Teocentrismo, como afirma Moraes (2006).

Com o desenvolvimento cientifico e tecnologico, foram se modificando os
primeiros conceitos historicos e os paradigmas, que davam sustentagdo a certas teorias,
acabaram ficando esquecidas no decorrer do tempo em relagdo aos fendmenos naturais,
econdmicos e sociais. Vieram todas as discussdes da Idade Moderna, ampliando
concepgdes baseadas na natureza, superando o entendimento da terra como mae
nutridora. De acordo com Morin (1990), nesse periodo, a visdo racionalista reafirmava a

visao de mundo com uma perfeita concordancia entre o racional e a realidade do universo.
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Essa concepgdo era baseada na logica que, através da mesma, deduzia todas as
consequéncias praticas, ndo aceitando outras possibilidades de explicagdes. Essa forma
reducionista contaminava o homem com uma compreensdo fragmentada ndo s6 da

verdade, mas do proprio ser, dos valores e dos sentimentos.

Continuando as discussdes acerca da evolugdo das ciéncias, superada a visao do
homem interligado a natureza, passamos a visao do mundo-maquina, definido por Francis
Bacon, que envolvia a descri¢do Matemadtica da natureza. Esse modelo tinha um espirito
diferenciado que mudou profundamente a compreensdo da natureza e tinha como objeto
de investigacdao a sabedoria, a ordem natural, a vida em harmonia com o universo ¢ a
realizagdo da ciéncia para maior gloria de Deus. Parafraseando Moraes (2006), esse
periodo foi considerado uma Revolu¢ao Cientifica, come¢ando com Nicolau Copérnico
(1473-1543), que se opds a concepcdo geocéntrica de Ptolomeu e da biblia, a mesma
aceita e respeitada ha mais de mil anos. Copérnico que concluiu que o sol ocupava a
posi¢do central do sistema planetario, simbolizando, na concepcao do autor, a luz de
Deus, e que a terra e o ser humano ndo eram o centro do mundo, mas sim o sol, pois ao

redor dele a terra girava.

No percurso historico, Galileu Galilei (1564-1642), fisico, matematico e
astronomo italiano, considerado um grande génio de sua €poca, introduziu a descri¢ao
matematica da natureza e a abordagem empirica como caracteristicas predominantes do
pensamento cientifico do século XVII que prevaleceram como critérios importantes das
teorias cientificas atuais. Gracas a ele, foi reconhecida a relevancia das propriedades da
matéria como a forma, o tamanho, o niimero, a posi¢ao ¢ a quantidade de movimento.
Defendia que o pensamento poderia ser 16gico e enquadrado no bom senso, sem que fosse
necessariamente verdadeiro. Um dos seus marcos foi o nascimento do experimentalismo
cientifico ao substituir a argumentagao logica dialética formal pela observacao dos fatos

em S1 mesmos.

O grande Galileu também submeteu a teoria copernicana a verificagdo do
telescopio, tendo como mérito a aplicagdo sistematica do método experimental,
combinando a observacdao ¢ a indugdo com a deducdo matematica controlada pela
experiéncia. Destacamos uma frase de Galileu, que afirmava: “o livro da natureza esté

escrito em linguagem matematica” (OMNES, 1996, p. 53).
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Contaminado por esses estudos, Descartes (1596-1650) propos o “Discurso do

M¢étodo” com os seguintes pressupostos:

Jamais acolher alguma coisa como verdade, sem evidéncia concreta;
dividir cada um dos conceitos em tantas parcelas quanto possivel, para
resolvé-las; partir da ordem dos conceitos simples, para os mais
complexos, para conduzir, degrau a degrau, o conhecimento e buscar
em toda parte enumeragdes tdo completas e revisdes tdo gerais, que
provocassem a certeza de nada omitir (BEHRENS, 1999, p.19).

Aliado ao pensamento cartesiano, houve a influéncia da proposi¢ao de Isaac
Newton com a obra “Principios matematicos da filosofia natural”, propondo a mais
completa sistematizacdo matematica da concep¢ao mecanicista da natureza. Newton
apresentou o universo € o ser humano como maquina, dividindo e mostrando o ser
humano em compartimentos, o que s6 pode ser demonstrado e compreendido pela razo.
Esta obra apresentava uma sintese baseada nas obras de Copérnico, Kepler, Bacon,

Galileu e Descartes, como afirma Behrens (1999).

Segundo Moraes (2006), o pensamento newtoniano-cartesiano submeteu a escola
a um controle rigido, com um sistema autoritario e dogmatico, ndo compreendendo as

mudangas ao seu redor,

[...] Uma escola que continua dividindo o conhecimento em assuntos,
especialidades, subespecialidades, fragmentando o todo em partes,
separando o corpo em cabeca, tronco e membros, as flores em pétalas,
a histéria em fatos isolados, sem se preocupar com a integragdo, a
interagdo, a continuidade e a sintese. E o professor o tnico responsavel
pela transmissdo do conhecimento, continua vendo o aprendiz como
uma tabula rasa, produzindo seres subservientes, obedientes, castrados
em sua capacidade criativa, destituidos de outras formas de expressdo e
solidariedade (MORAES, 2006, p.51).

A frieza da racionalidade e da objetividade cientifica passou a ser questionada nas
ultimas décadas por educadores como Freire e Giroux, pelos fisicos como Capra e
Prigogine. Percebe-se que a crise apresentada pela educacdo advém da propria ciéncia,
da crise de paradigma, porque o pensamento newtoniano-cartesiano precisou superar esse

paradigma por exigéncia do momento historico.

A ciéncia tradicional baseou-se na exclusdo do sujeito, na disjuncao entre o sujeito

e o objeto. Com base nessa concep¢ao, Morin (2002) argumenta que
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[...] ignorou-se que as teorias cientificas ndo sdo o puro e simples
reflexo das realidades objetivas, mas co-produtos das estruturas do
espirito humano e das condi¢des socio-culturais do conhecimento. Foi
por isso que se chegou a situacdo atual na qual a ciéncia é incapaz de
determinar seu lugar, seu papel na sociedade, incapaz de prever se o que
saird do seu desenvolvimento contemporaneo sera o aniquilamento, a
subjugac¢do ou a emancipacdo (MORIN, 2002, p.53).

Mediante o exposto, a concepgdo apresentada era mecanicista, centrada no
mundo-maquina e foi tomada como referencial no setor educacional durante séculos,
acarretando as grandes dificuldades na escola. Portanto, essa visdo objetiva e fragmentada
da realidade e da crenca com uma verdade preestabelecida levou os professores a
desenvolver uma metodologia também fragmentada, baseada na reprodugdao de

conhecimento.

Considerando Moraes (2006), a ciéncia moderna reconheceu a Matematica como
o instrumento que permitia a analise, a ldgica da investigacao e o modelo de representagao
da estrutura da matéria. Esse posicionamento central deu origem a duas consequéncias
importantes que influenciaram o mundo moderno: a primeira se referia ao fato de que,
para conhecer, ¢ preciso quantificar, e a segunda, o rigor cientifico ¢ dado pelo rigor das

medigdes.

Os modelos contemporaneos de desenvolvimento e a propria sociedade passaram
a valorizar tudo que era quantificavel, ou seja, a aquisi¢cao de bens materiais, a expansao,
a competicdo e a obsessdo pela tecnologia pesada, decorrentes da valorizagdo do
racionalismo critico, do empirismo, do individualismo e da mentalidade manipuladora da
era industrial, na qual o importante eram os lucros, as cotas, o nivel da renda, os aumentos,
o produto bruto e os bens tangiveis. Nesse contexto, a producdo econdomica passou a ser
uma preocupagdo central na sociedade, o crescimento econdémico passou a ser a principal
medida pela qual julgava, se o progresso era avaliado pelo produto quantitativo visando

grandes lucros, conforme Moraes (2006).

A escola para atender as necessidades da sociedade, naquele periodo industrial,
era submetida a um controle rigido, com um sistema dogmatico e autoritario, com a
concepgao de curriculo visando a produtividade e a eficacia exigida no mundo industrial.
A escola era planejada para atender as necessidades da época que, de acordo com Sousa

e Fino (2003, p.4),
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[...] Desenharam-na segundo um modelo inspirado literalmente nas
fabricas de forma a que os alunos, quando nela entrassem, passassem
imediatamente a ‘respirar’ uma atmosfera carregada de elementos e de
significacdes que se revelaram ser muito mais importantes e decisivos
que as meras orientag¢des inscritas no brevissimo curriculo ‘oficial’ da
escola publica.

Nessa concepgdo, a escola era um ambiente fechado, estratificado por niveis de
ensino e a organizagdo dos alunos era feita por idade, sendo o professor a autoridade
maxima e a relagdo era de indiferenca. Havia compartimentacao dos saberes e nao existia
nenhuma relacdo afetiva entre os envolvidos. Infelizmente, assistimos a escola na era pds-

contemporanea com vestigios ainda da modernidade.

O sistema social tipico da sociedade industrial e a escola mantiveram-se
inalterados com poucos sobressaltos at¢ meados do século XX; porém, alguns
acontecimentos historicos, como a guerra fria, a corrida espacial, a II guerra mundial, as
tecnologias e, principalmente, o despertar critico da humanidade, causaram

transformagdes e inquietagdes tanto na comunidade cientifica quanto na sociedade.

As insatisfacdes continuaram nos anos seguintes com estudos e discussdes entre
os tedricos da educacdo, que acreditavam que tudo se resolveria se melhorasse o sistema
de controle e a avaliag@o escolar. Tais discussdes os levaram, ja nos anos oitenta, a criar
um sistema burocratico de avaliagcdo denominado de ‘pedagogia por objetivos’. A crise
curricular, que abalou os Estados Unidos em 1957, multiplicou os sinais da senilidade do
paradigma fabril. Tornava-se perceptivel a grande dicotomia: de um lado, “a evolucdo
tecnologica faz precipitar o futuro com uma aceleragdo cada vez mais exponencial, a
escola tem continuado a ver aumentar a distancia que vem separando da realidade
auténtica, que ¢ a que se desenrola no exterior dos seus muros anquilosados” (FINO,

2001, p. 6).

Na concepcao tecnicista e cartesiana, o curriculo era fechado, antidemocratico,
acritico, fora da realidade do educando, nao reflexivo, antidialdgico e verticalizado. De
acordo com Souza (2014), o processo de constru¢do do conhecimento escolar sofria,
inegavelmente, efeitos de relacdes de poder, questdes de hierarquia com relacdo a
disciplinas como Matematica e Lingua Portuguesa como prioridade, em detrimento de

outras como a Lingua Estrangeira e a Geografia. Nessa hierarquia, separavam a razao da
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emoc¢ao, a teoria da pratica, o conhecimento da cultura, supervalorizando as disciplinas

chamadas cientificas, secundarizando os saberes referentes as artes € ao corpo.

Giroux (1997) faz criticas a racionalidade técnica e utilitaria curricular, assim
como o habitus positivista do curriculo moderno. O mesmo busca a compreensdo das
praticas curriculares via analise historica, ética e politica. E a partir das nogdes de
libertacdo e da acgdo cultural, inspiradas pelas ideias de Paulo Freire, que se passou a
atrelar a Pedagogia e o curriculo ao campo da cultura, mais precisamente ao campo da

cultura politizada.

Enfatizamos que, considerando as ideais de Toffler (1970), a sociedade
caracterizada no século XX como “Sociedade de Producdo em Massa” passou, no final
do século, a ser designada como “Sociedade do Conhecimento”. Para o autor, nas escolas
fabris, instalaram-se as idiossincrasias temporais impostas pela industrializagao, exigindo
do homem condi¢des que nunca tinham sido vividas, devotando bastante energia para
compreender o que acontecia no presente. Todavia, o proprio foco da educacao comecou

a mudar vagarosamente do passado para o presente.

O conceito de paradigma, de acordo com Khun (1996, p.225), constitui “[...] a
constelagdo de crengas, valores e técnicas partilhadas pelos membros de uma comunidade
cientifica, que dar forma a uma visao particular da realidade, a qual constitui a base da
maneira como a comunidade se organiza. ” E uma forma de pensar naquele determinado
momento histérico-cientifico que envolve teorias e linhas de pensamentos, mas que serao

substituidos pela evolucao cientifica para um novo modelo quando necessario.

Para Morin (2002, p. 26), o paradigma

[...] desempenha um papel a0 mesmo tempo subterrdneo e soberano em
qualquer teoria, doutrina ou ideologia. O paradigma ¢ inconsciente, mas
irriga o pensamento consciente, controla-o e, neste sentido, é também
supraconsciente.

Dessa forma, o paradigma instaura relagdes essenciais que constituem os axiomas,
determina conceitos, comanda discursos e/ou as teorias. Ainda de acordo com o autor, o
fim da modernidade deixou uma consciéncia crescente da descontinuidade, da ndo
linearidade, da diferenga, da necessidade do didlogo, da polifonia, da incerteza, da diivida,

da inseguranga, do acaso, do desvio e da ordem.
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Segundo A. Hargreaves (1998), a modernidade se caracteriza como

[...] Uma condi¢do social que é simultaneamente guiada e sustentada
pelas as crengas iluministas no progresso racional cientifico, no triunfo
da tecnologia sobre a Natureza e na capacidade de controlar ¢ melhorar
a condi¢do humana através da aplicacdo deste manancial de
conhecimento e de saber cientifico e tecnologico especializado ao
campo das reformas sociais (A. HARGREAVES, 1998, p.9).

Segundo o autor, devemos utilizar os saberes cientificos e tecnologicos em
beneficios do ser humano em consonancia com a natureza. Portanto, empregar estes
conhecimentos no campo social no sentido de compreender que as ciéncias sociais tém
grande importancia para entender a complexidade dos individuos. Destacando que, para
entendermos esse processo de forma mais detalhada, podemos recorrer aos quatro niveis

de andlise: o econdmico, o politico, o organizacional e o pessoal.

Concordamos com Sousa (2000), ao afirmar que nao se pode conceber um modelo
de educagdo de forma triangular, centrada no professor, no aluno e na matéria. De forma

fragmentada com separagdo, por exemplo,

[...] dos contetdos face aos métodos, do ensino face a aprendizagem,
dos fenomenos de sala de aula face aos contextos em que se produzem,
das decisdes técnico-pedagogicas face as decisdes politicas, da
dimensdo cognitiva face a afectiva, resultard necessariamente numa
visdo parcelar e restritiva da realidade (SOUSA, 2000, p.24).

A autora defende as concepcdes da teoria construtivista, com uma visdo de
educacao holistica, que contemple o ser humano na sua complexidade. Ressaltamos que
a aprendizagem se da num contexto inovador, no qual estdo inseridos o sujeito, o objeto

de conhecimento e o educador como organizador deste ambiente de aprendizagem.

Parafraseando Moraes (2006), baseados na teoria da Fisica Quantica e da
Relatividade e suas implicagdes na Filosofia da ciéncia, estas possibilitaram uma nova
leitura do mundo e como os individuos deveriam se posicionar diante dessa realidade e
da vida. Nesse momento, buscasse um novo paradigma para a educagdo, centrado na
epistemologia, de forma sistémica, ampla, ou seja, pensar a questdo educacional com

visdo de totalidade, com uma nova ordem global para a propria mente humana.
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Fundamentados nas leituras dos diversos autores, Souza (2014) afirma que a visao
quantica trouxe a percepcao de mundo holistica, o contexto, o global, a visdo sistémica

que enfatiza o todo em vez das partes.

Nesse pressuposto,

Tanto a teoria da relatividade quanto a teoria quantica implicam a
necessidade de olhar para o mundo como um todo indiviso, no qual
todas as partes do universo, incluindo o observador e seus instrumentos,
fundem-se numa totalidade. Um todo indivisivel em movimento fluente
caracterizando o efetivo estado das coisas. A totalidade é o ponto vital
de qualquer paradigma que surge dessas ideias (MORAES, 2006. p.70).

Mediante o exposto, entendemos que existem inter-relagdes em tudo no universo
e que estdo conectadas para dar o equilibrio. Nesse entendimento, nada € mais importante
nem se sobressai em relagdo as outras, por isso, o conhecimento torna-se inconcluso; o
que tinhamos como verdade absoluta, j& ndo ¢ mais absoluta, pois tudo estd em

movimento ¢ em constante mudanca.

A cosmovisdao quantica implica, em nivel macro, numa concep¢ao de totalidade
da realidade a ser modificada, a formulagao de consideragdes e modelos interligados e ao
desenvolvimento de organizagdes sociais correspondentes, que se comuniquem e
cooperem entre si. Implica um movimento dialético entre esferas do poder publico, entre
as diversas instancias setoriais, para que demandas comuns e especificas sejam, a0 mesmo

tempo, ponto de partida e de chegada, como afirma Moraes (2006).

A Fisica Quantica reconhece a existéncia de um fluxo universal que nao podia ser
definido explicitamente, mas que podia ser conhecido implicitamente, mediante algumas
formas e configuracdes extraidas desse fluxo, no qual mente e matéria ndo sao substancias
separadas e, sim, aspectos diferentes de um movimento total e ininterrupto. Portanto, esse
movimento citado, explica o fato de que todos os aspectos da existéncia ndo podem ser

entendidos separados e nem fragmentados, como defendido por Bohm (1992).

No novo paradigma, o entendimento com relagdo as partes e ao todo foram
invertidos, significando que as propriedades das partes somente seriam entendidas com

base na dinamica do todo.

Morin (1995, p. 81), afirma
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Eu considero impossivel conhecer as partes sem conhecer o todo, assim
como conhecer o todo sem conhecer particularmente as partes. [...] 0
todo ¢ tdo complexo quanto as partes, ¢ essa complexidade estaria
presente no cosmo, na vida e na ciéncia, sendo que o todo seria mais do
que a soma das partes.

Concordamos com as concepgdes defendidas pelo autor, pois o conhecimento
cientifico ¢ considerado algo complexo, no qual precisamos entender as ideias, as
concepgoes, as evolucdes, os paradigmas num contexto total, sem valorizar uma parte em
detrimento da outra, ou seja, o conhecimento nao pode ser visto de forma fragmentada,

mas de forma holistica e complexa.

Para corroborar com esses pressupostos, acrescentamos que

[...] onde o construtivismo indica o sujeito como construtor activo e
argumenta contra modelos passivos de aprendizagem, um ponto de
vista construcionista avanga um pouco mais, ao enfatizar as construcdes
particulares do individuo, que sdo externas e partilhadas (FINO, 2001,

p. 10).

Nesse entendimento, o educando ¢ visto como sujeito ativo que aprende pela
descoberta, com liberdade, participando ativamente dos momentos de aprendizagem e
agindo por iniciativa propria. Essas construgdes feitas por estes educandos sdo
particulares e realizam-se melhor aos pares, dai a importancia do trabalho que favoreca a

troca de experiéncias e saberes.

De acordo com Papert (1996), o Construtivismo resulta de um modelo alternativo,
no qual o educando constroi conhecimentos sempre novos em qualquer situacdo. Piaget,
o mais influente da Educacao Construtivista, enfatizava que ‘compreender ¢ inventar’,
nessa concepgao, “[...] o papel do professor € criar as condigdes para a invencgao, em lugar

de fornecer conhecimentos ja consolidados” (PAPERT, 1996, p. 75).

Para Morin (2002), torna-se necessario que as consideragdes sobre o
construtivismo sejam numa concepg¢ao de compreender o individuo como um holoén, para

que o
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O mundo [torne-se] cada vez mais um todo. Cada parte do mundo faz
mais e mais, parte do mundo e o mundo, como um todo, esta cada vez
mais presente em cada uma de suas partes. Isto se verifica ndo apenas
para as nagdes € povos, mas para os individuos. Assim como cada ponto
de um holograma contém a informagdo do todo do qual faz parte,
também, doravante, cada individuo recebe ou consome informagoes e
substancias oriundas de todo o universo (MORIN, 2002, p.67).

Nessas reflexdes apresentadas pelo autor, percebemos que a mundializagdo trouxe
conflitos ¢ mudancas, impondo uma nova dinamica, porque interligou o mundo e, nessa
perspectiva, € preciso todos estejam preparados para enfrentd-las. Com relagdo as
tecnologias, estas interligaram o mundo, possibilitando a todos mais informagdes e
conhecimentos pertinentes para tal evolu¢ao. Assim, os paises precisam ter uma politica
educacional condizente com estas transformagdes ou ficardo a margem do

desenvolvimento tecnoldgico e humano.

Para Morin (2002, p.37), “o global ¢ mais que o contexto, ¢ o conjunto das diversas
partes ligadas a ele de modo inter-retroativo ou organizacional”. Portanto, a sociedade ¢
mais que o contexto, ¢ um todo organizador da qual fazemos parte, por isso, € preciso
estar consciente das rdpidas mudangas impostas pelo desenvolvimento cientifico e

tecnoldgico sofridos por ela e interatuar de forma positiva nessas alteragdes.

4.2. O Paradigma da Inovacao Pedagogica para a sustentabilidade da escola

As transformagdes ocorridas no mundo exigem da institui¢do escolar um
posicionamento, uma mudanca mais eficaz no processo de ensino aprendizagem, exigem
um novo paradigma para fundamentar as suas a¢des e garantir a sua sustentabilidade,
ocupando, dessa forma, o lugar de destaque como instituicdo de grande funcao social, que
garanta a constru¢do de saberes uteis a vida do educando, da sociedade sendo também

(co) responsavel na constru¢do de um mundo melhor.

Segundo Fino (2011),



125

[...] na primeira metade do século XIX, os sistemas e métodos de ensino
sofreram grandes transformagdes, das quais, a que conduziu a instru¢ao
simultanea e a taylorizacdo, terd a sido considerada a mais importante
e a mais radical, assumindo-se como verdadeira descontinuidade em
relacdo ao modelo anterior.

Mediante o exposto, essa ruptura total do modelo anterior representa uma
inovagdo pedagogica, porque esse paradigma exige uma mudanca radical, ndo existe um
meio termo, ou se rompe totalmente com a pratica tradicional e se lanca ao novo, ao
inesperado, ou se continua dando aulas, mesmo sabendo que o modelo fabril ndo constroi

aprendizagem nem mecanica € nem significativa.

As transformagdes e mudancas foram impulsionadas por diversos setores, como
revela Sousa (2001, p.2), ao afirmar que “[...] as mudancgas na sociedade tém a ver, de
entre varios factores, com a globalizagdo, a aceleracao do conhecimento, a exploragcao
da sociedade de informagao, a crescente diversidade cultural, etc.” Dessa forma, tornou-
se imprescindivel o questionamento sobre a fun¢do da educagdo, como também de toda
sociedade para que seja possivel uma adequagao do sistema de ensino no momento atual,
objetivando alcangar as metas estabelecidas para se ter uma sociedade humanista e ao

mesmo tempo progressista.

Recordando o modelo fabril, Sousa (2000) ressalta que o professor era visto como
o centro desse sistema, cabendo-lhe a transmissdo do conhecimento aos alunos e os
mesmos deviam restituir o mais exato possivel desse dogma. Nao importava o saber-
fazer, “[...] era dominar um determinado tipo de saber - segundo as taxonomias de
objectivos, os dos niveis mais baixos, consagrados a memorizacdo e a repeti¢do”

(SOUSA, 2000, p.23).

Fino e Sousa (2001, p. 12-13) reforcam a necessidade de um novo paradigma
emergente que garanta os saberes necessarios para a nova sociedade tecnoldgica

afirmando que

Vivemos numa sociedade que, por ser pos-industrial, requer formas de
educacdo pos-industrial, em que a tecnologia sera, com pouca hipotese
de duvida, uma das chaves da concretizagdo de um novo paradigma
educativo, capaz de fazer incrementar os vinculos entre os alunos e a
comunidade, enfatizar a descoberta e a aprendizagem, e fazer caducar a
disting¢do entre o aprender dentro ¢ fora da escola.



126

Mediante o exposto, houve uma evolucao gigantesca na sociedade, no modo de
vida, nos meios de comunicagdes de massa interligando todas as nagdes, o mundo como
um todo tornou-se necessaria a existéncia de um novo individuo com diferentes
habilidades, capaz de aprender nos diversos ambientes e de forma permanente para atuar

com competéncia na sociedade moderna.

Na esperanca de repensar a educacao, Toffler (1970, p. 330) observa que

A sociedade esta se diferenciando. Mais ainda, nos nunca, ndo importa
quao refinados se tornem nossos instrumentos de precisdo, seremos
capazes de prever a seqiiéncia exata dos estados futuros da sociedade.
Nestas circunstancias, ¢ do maior bom senso refrear nossos palpites no
que se refere a educagdo. Assim como a diversidade genética favorece
a sobrevivéncia das espécies, a diversidade educacional aumenta as
possibilidades de sobrevivéncia das sociedades.

Do exposto pelo autor referenciado, conclui-se que a educagdo continua passando
por um processo de longas transformacgdes, tanto a nivel local como global, o que torna
perceptivel a necessidade de novos saberes para os individuos, conscientes de que essas
mudancas sociais, economicas ¢ culturais se refletem diretamente no modo de vida de

todos os cidadaos.

Ao vislumbrar um novo cenério para a educacdo, Toffler (1970, p.13) assinala
que “[...]JA mudanca ¢ o processo pelo qual o futuro invade as nossas vidas, e ¢ importante
examina-la bem de perto, ndo apenas a partir das grandes perspectivas historicas, mas

também do ponto de vista dos seres vivos, palpitantes, que a vivenciam”.

Nesse contexto,

Um grande desafio da ciéncia contemporanea [€] criar e transmitir o
conhecimento necessario a que se compreenda e faga frente a um futuro
que continua em grande parte desconhecido. Para uma resposta
adequada, talvez seja necessario nada menos que uma resolucdo na
ciéncia social-resolu¢do nas teorias e¢ perspectivas dominantes, na
metodologia, no contetido do que se ensina, e nas proprias técnicas de
ensino (TOFFLER, 1974, p.104).

Diante o exposto por Toffler, percebe-se que sao grandes os desafios, porque tudo
que se relaciona a educag@o, como forma de ensino sistematico, deveria passar por uma

reconceitualizag¢do: os principios, a estruturagdo curricular, organizagdo do calendario
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escolar, entre outros, precisariam ser repensados, adotando uma nova estruturagdo que
valorize a cultura, que envolva os individuos numa constru¢do de saberes uteis para o
mundo do trabalho e para a vida em sociedade, diminuindo a exclusdo das pessoas por

falta de qualificagdo profissional.

A educagdo vista nessa concepgao passa a ser um instrumento formal e ndo formal
para ajudar os sujeitos sociais e culturais a se construirem como sujeitos ativos e
produtores de sua existéncia, como afirma Braga (2004). Nesse entendimento, precisamos
refletir que tipo de ensino esta sendo oferecido as criangas, aos jovens, aos adultos e aos
idosos, porque se ndo esta sendo alcancado o objetivo macro previsto pela educagdo
escolar, que deveria ser construir conhecimentos uteis a vida em sociedade, € preciso,

urgentemente, rever os parametros que compodem a estrutura organizacional da escola.

E necessario desenvolver uma educagdo que promova a inteligéncia geral, apta a
referir-se ao complexo, ao contexto, de modo multidimensional e dentro da concepgao
global, como defende Morin (2002). O autor chama a atengdo para o abismo em termos
de competéncias, conhecimentos, possibilidades e oportunidades que acontecerdo aos
menos favorecidos da sociedade e que dependem das escolas publicas, caso os mesmos
ndo tenham uma educagdo de boa qualidade. Os paises desenvolvidos, normalmente,
apresentam uma educa¢do como fundamental para o crescimento pessoal e profissional
dos mais diversos cidadaos, enquanto que os paises em desenvolvimento apresentam uma
educagdo deficitaria, causando um alto indice de analfabetos funcionais, repeténcias,

reprovagdes, abandonos das escolas, dentre outros.

Como oportuniza Morin (1996), a educagdo capaz de atender os anseios da
contemporaneidade deverd promover as condi¢des basicas aportadas ao manejo e a
producao de conhecimento, mediante o desenvolvimento de atitudes de investigagdo e de
competéncia para a criagdo de sua propria competéncia, assim, estara favorecendo a
didatica do aprender a aprender como o objetivo maior de toda a intervengdo pedagogica.
Destacando que o desenvolvimento dessa competéncia deve ser independente de idade,
de graus de instrucao e/ou dos recursos tecnoldgicos. Compreendemos que a metodologia
do aprender a aprender versa os principios da inovacao pedagogica, na concepgao de
aprender para desenvolver a autonomia dos sujeitos, que por sua vez, torna-se inseparavel

do processo de auto regulagao.
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Com base no novo enfoque defendido pelo construtivismo, a aprendizagem ¢
resultante da construgdo realizada pelo individuo em razao de sua capacidade de auto
regulacdo, dos processos internos, da capacidade de autoconstrucdo. Nessa concepcao,
defendida pelo paradigma da inovagdo pedagdgica, o curriculo ndo pode ser imposto
como algo fechado, preestabelecido, mas deve ser construido, emergindo da acao do

sujeito em interagdo com o0s outros, com 0 meio ambiente, com os saberes culturais.

Para uma educac¢do que atenda as necessidades do presente e construa seres aptos
para enfrentar o futuro desconhecido, ¢ importante considerar algumas das ideias

defendidas por Freire, pois 0 mesmo afirma que

[...] Uma das tarefas essenciais da escola, como centro de produgdo
sistematica de conhecimento, ¢é trabalhar a criticamente a
inteligibilidade das coisas e dos fatos e a sua comunicabilidade. E
imprescindivel, portanto, que a escola instigue constantemente a
curiosidade do educando em vez de “amacia-la” ou “domestica-la [...].
(FREIRE, 2002, p.78).

De acordo com Freire, percebemos a necessidade do educador, na sua pratica
pedagdgica, fazer uma leitura do mundo dos educandos para entendé-los melhor e, assim,
abordar os mais diversos conteudos partindo dos saberes culturais deles para facilitar a
compreensdo dos mesmos e, assim, desenvolver através do didlogo a criticidade, no
sentido de integra-los no contexto dos problemas locais e globais para que eles
compreendam historicamente os fatos e tomem partido nas decisdes que podem ser
relacionadas as desigualdades sociais, as questdes econdmicas, sustentabilidade e

destruicao do meio ambiente, dentre outros.

Em Mindstorms, Papert (1986) constata que as criangas, quando nascem, ja sao
peritas em aprender e se adaptar ao mundo ao seu redor. Ao chegarem a escola, ja t€m
conhecimento da lingua, conhecem a geometria para se orientarem no espago, ja sabem
andar, correr, expressar suas emog¢des € muitas ja sabem ler e contar sem nunca terem

sido submetidas a escolarizacao formal.

Os construtivistas vém, hd anos, reclamando a natureza ativa da cognigdo e
afirmavam a inexisténcia de um vinculo de causalidade entre o ensino e a aprendizagem.
Essa ideia descarta a hipotese da transmissao de conhecimento, pois o conhecimento ¢

algo pessoal, construido pelo sujeito. Esta compreensdo leva-nos a uma profunda
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mudanca na maneira de encarar o papel do professor e do aluno, mesmo refletindo do

interior da escola organizada em torno do paradigma fabril.

Nessa concepgao, € necessario

[...] Romper com os contextos do passado e criar os contextos de que o
futuro necessita, o que implica uma redefini¢ao do papel dos aprendizes
e dos professores, €, no essencial, a funcdo da inovacao pedagdgica,
constituida por praticas qualitativamente novas, que bem poderiam ser
facilitadas ou estimuladas por mudangas curriculares e organizacionais
deliberadas, embora essa seja outra questdo (FINO, 2011, p.p. 104-
105).

Embasados nas considerac¢des de Fino, entendemos a necessidade de uma ruptura
total dos paradigmas que orientam a pratica pedagdgica nas escolas. Faz-se necessario
aderir a teoria construtivista para fundamentar a educagdo escolar e, consequentemente,
a escola, além de mudar a formacdao inicial continuada para os professores na
universidade. Salientamos que a educacdo do presente ¢ do futuro deve ter como
principio indispensavel o desenvolvimento integral do ser humano, visando uma

sociedade mais justa e com menos desigualdade social.

Inovacdo pedagogica “[...] implica mudangas qualitativas nas praticas
pedagdgicas e essas mudangas envolvem sempre um posicionamento critico, explicito ou
implicito, face as praticas pedagdgicas tradicionais” FINO (2008, p. 277). O autor
proporciona uma reflexdo a cerca do sentido das mudangas na pratica pedagogica, porque
nao ¢ qualquer mudanca que representa inovagdo, para ser considerada inovagdo, a
mudancga tem que ser qualitativa, bem como uma mudanca interior do educador que se

torna reflexivo e critico nas suas a¢des de mediador.

Fino (2008, p.03) adverte-nos que a “inovacdo pedagogica ¢ uma ruptura de
natureza cultural, se tivermos como fundo as culturas escolares tradicionais, e abertura
para a emergéncia de culturas novas, provavelmente estranhas aos olhares conformados
com a tradi¢do”. Nesse contexto, “[...] o caminho da inovacdo raramente passa pelo
consenso ou pelo senso comum, mas por saltos premeditados e absolutamente assumidos
em direc¢ao ao muitas vezes inesperado. Alids, se a inovagdo nao fosse heterodoxa, nao

era inovacao” (FINO, 2008, p. 278).
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Freire (2002) ressalta que ensinar ¢ uma pratica que exige rigorosidade metddica,
pesquisa, respeito aos conhecimentos cotidianos dos educandos, criticidade, estética e
ética, a corporeificagdo das palavras, aceitacdo do novo e rejei¢do a qualquer forma de
discriminagdo, reflexdo critica sobre a pratica, o reconhecimento e a assungdo da

identidade cultural do aluno.

Considerando as ideias trazidas por Freire (2002) acrescentamos Fino (2007),

porque

[...] Hoje em dia, a informacdo disponivel ndo cabe em nenhuma
biblioteca, nem na mente de nenhum professor, por muito sabio que
seja. Além disso, ninguém precisa recorrer a escola para ter acesso as
fontes de informacgao, a maioria das quais tornadas acessivel a partir das
nossas proprias casas, por causa do desenvolvimento tecnoldgico
(FINO, 2008, p. 179).

Nesse contexto, aprendemos em outros ambientes, enfatizando que a inovacao
pedagogica ndo € necessariamente o uso de tecnologia no espago escolar, uma vez que a
mesma pressupde mudanca da pratica pedagdgica e ndo de instrumento utilizado em sala
de aula. Portanto, € possivel verificar agdes que estao resultando em inovagdo da pratica
pedagogica e promovendo aprendizagem significativa, como, por exemplo, a pratica da

Etnomatematica em diferentes ambientes culturais.

Apesar de estarmos na era contemporanea, ainda hoje, existem escolas que
continuam atreladas ao passado, as concepgdes arcaicas e obsoletas. E preciso que a
educacdo escolar proporcione uma aprendizagem que liberte, preparando os individuos
para o mundo do trabalho e para vida, como defendido por Freire (2002). E nessa
concepcdo que Fino afirma que: “[...], o kit de sobrevivéncia requer outras habilidades
obrigatorias, como autonomia, criatividade, pensamento critico, capacidade de absorver
mudanga, lidar com o inesperado, aprender de forma permanente. [...]”. (FINO, 2011,

p.104).

Defendemos uma educacdo escolar que promova a construcdo desses saberes
imprescindiveis para a contemporaneidade, um saber construido com a participagdo e
interacdo do sujeito, percebendo sua utilidade no momento atual e futuro. Nesse contexto,
faz-se necessario um espaco pedagogico dindmico e solidario, que privilegie a

aprendizagem focada no individuo, pois “[...] Constructivism is built on the assumption
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that children will do their best by discovering the specific knowledge they need”.?
(PAPERT, 2008, p.135).

E preciso vivenciar a matética para possibilitar ao educando uma aprendizagem
util a vida. Portanto, acreditamos que o desenvolvimento cognitivo possibilita ao sujeito
a busca, a cada dia, de novos conhecimentos, de novas formas de aprendizagens, a
descoberta de suas habilidades, aperfeicoando as que possue. Assim, como 0 proprio

Papert (2008) ja recomenda, ao invés de dar o peixe devemos ensina-los a pescar.

Considerando Piaget (1995), o conhecimento humano € essencialmente coletivo e
nesse entendimento, a vida social constitui um fator essencial na criagdo e no
desenvolvimento do conhecimento, tanto pré-cientifico como cientifico. Acreditamos que
a vida social ¢ uma condi¢ao necessaria para o desenvolvimento da logica, que transforma
a natureza do individuo, fazendo-o passar de um estado autista para um estado que

envolve a personalidade.

Nesse contexto,

[...] o conhecimento ndo pode ser uma cdpia, visto que & sempre um
relacionamento entre o objeto e o sujeito [...] o objeto s6 existe para o
conhecimento nas suas relagdes com o sujeito e, se o espirito avanga
sempre ¢ cada vez mais a conquista das coisas, ¢ porque organiza a
experiéncia de um modo cada vez mais ativo, em vez de imitar de fora
uma realidade toda feita: o objeto ndo ¢ um dado, mas o resultado de
uma construcao (PIAGET,1975, p. 351):

Segundo o autor, o conhecimento acontece na interagdo sujeito verso objeto nao
como uma imposic¢ao, considerando um mais importante do que o outro, mas por meio da
interagdo de ambos, tendo como base 0s esquemas mentais ja existentes. Portanto,
entendemos que sempre possuimos um conhecimento anterior que serve de ancora para

0 novo conhecimento.

Embasados nos estudos de Piaget (1982), entendemos que as criangas ndo pensam
como os adultos e que sua aprendizagem acontece de forma gradual. Essa insercao se da

mediante dois mecanismos: assimilagdo e acomodagdo. O primeiro, consiste em

3“0 construtivismo baseia-se no pressuposto de que as criangas fario o melhor possivel descobrindo o
conhecimento especifico de que precisam”
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incorporar objetos do mundo exterior a esquemas mentais preexistentes e, o segundo,

refere-se as modificagdes dos sistemas de assimilagdo por influéncia do mundo exterior.

A assimilagdo ¢ considerada por Piaget (1996) como sendo uma integragdo a
estrutura prévia, que pode permanecer invariavel ou sdo mais ou menos modificadas por
esta integragdo, mas sem descontinuidade com o estado precedente, isto €, sem destruir
as ja existentes, simplesmente acomodando-se a nova situacao. Isto significa que o sujeito
tenta continuamente adaptar os novos estimulos aos esquemas que ele possui

armazenados na sua estrutura cognitiva.

Mediante essas consideragdes, nao existe assimilagdo sem que exista uma
acomodacao anterior ou atual, como também nao existe acomodacao sem assimilagao.
No processo de ensino e aprendizagem, segundo as concepcdes de Piaget, s6 havera

aumento de conhecimento quando o esquema de assimila¢do sofre acomodacao.

Piaget adverte sobre a importancia de oportunizar o contato direto do educando
com o objeto de estudo para que ele tenha a liberdade de manusear, perceber as
semelhancas e diferencgas, caracteristicas comuns e diferentes, participando ativamente
desta construcdo. Sendo ainda mais especifico, quando se refere & Matematica, ressalta
que o insucesso dos educandos na vida escolar na disciplina Matematica, ndo se trata de
falta de aptidao, mas a falta de uma acdo direcionada para atingir o objetivo naquele
momento de aprendizagem, no qual a crianga deve realizar a operacdo manual para assim
desenvolver a cognicdo. Nesse estudo, a pratica pedagodgica observada seguia este
principio, criando situagdes de aprendizagens que colocava o educando como

protagonista no processo de ensino e aprendizagem.

Conforme Piaget (1950, p.79 e 80 apud MUNARI, 2010, p.19),

[...] A compreensdo matematica ndo é questdo de aptiddo da crianca. E
um erro supor que o fracasso em matematica obedeca a uma falta de
aptiddo. A operagdo matematica deriva da agdo: resulta que a
apresentacao intuitiva ndo basta, a crianga deve realizar por si mesma a
operacao manual antes de preparar a operagdo mental [...] Em todos os
dominios da matematica, o qualitativo deve preceder ao numérico.

Na concepcao do paradigma tradicional, a dificuldade de aprendizagem na
Matematica incidia na falta de aptidao da crianga, sendo a mesma incapaz de compreender

as questdes matematicas. Embasados em Piaget, constatamos que a dificuldade de
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aprendizagem ¢ proveniente da forma de abordar os conteudos sem problematizagdes,
sem contexto, sem abordar os conhecimentos cientificos a partir dos conhecimentos

prévios, sem valorizagdo dos contextos culturais e sociais.

Consonante com as ideias de Piaget, Moraes (2006) descreve que para assimilar
algo, ¢é preciso que exista um esquema prévio, porque a assimilacdo s6 ocorre se existir
um esquema anterior, portanto nio se aprende nada que seja totalmente novo. E
necessario que exista algo ja conhecido para que uma nova situagao, um novo problema,
uma nova realidade ou um novo objeto seja assimilado, algo capaz de ativar os esquemas
de acdo disponiveis, de desequilibrar o sujeito dos saberes prévios como base para a

construcao dos saberes formais.

Sousa e Fino (2001, p. 9), retratam que

[...] os construtivistas vém reclamando a natureza activa da cogni¢ao e
tornando clara a inexisténcia de um vinculo de causalidade entre o
ensino e a aprendizagem. Esta ideia, ndo contrazendo a pertinéncia da
transmissdo de informagdo, descarta a hipdtese da transmissdo de
conhecimento, uma vez que o conhecimento ¢ algo pessoal, construido
pelo sujeito. Esta maneira de encarar a questdo ja €, apenas em si
propria, portadora de uma profunda mudanga na maneira de encarar os
papéis do professor e do aluno, mesmo reflectindo do interior da escola
organizada em torno do paradigma fabril.

Mediante o exposto, torna-se necessario um novo paradigma para estruturar a
escola, essa mudanga poderia partir da construcdo democratica do Projeto Politico
Pedagodgico, que proporcione fazer uma retrospectiva para conhecer os problemas e os
parametros que fundamenta as suas agdes, assim proporcionard aos professores refletirem
e se integrarem nessa proposta construtivista e entenderem que o paradigma fabril deve

ser instinto do meio educacional.

Fino (2011, p. 34) afirma que, “a inovacdo pedagdgica ndo ¢ uma questdo que
possa ser colocada em termos estritamente quantitativos ou de mera incorporagdo das
tecnologias”. Nesse entendimento, a inovacao ndo esta diretamente vinculada as TIC ou
a ampliagdo dos equipamentos tecnologicos no ambiente escolar, mas admitimos que a
sua utilizagdo possa tornar as atividades escolares mais atrativas e dindmicas, facilitando

a aprendizagem de conteudos abstratos que exigem um maior desenvolvimento cognitivo.

A inovagdo pedagdgica deve ser compreendida como transformagdo total das

concepgoes fabris, mesmo que essa transformagao aconteca em espagos micros, nos quais
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acontece um trabalho diferenciado que movimenta os/as educandos/as em construcao,
assessorados por educadores/as que se empenham em media-la. No Brasil, estamos
conscientes que estdo acontecendo inovagdes nos mais variados espacos: escolas e
organizagdes, gracas as pesquisas etnograficas em educacdo, oportunizadas pela
Universidade da Madeira. “A meta ¢ ensinar de forma a produzir a maior aprendizagem

a partir do minimo de ensino” (PAPERT, 2008, p.134).

Considerando Fino (2016), a palavra matética tem o mesmo sentido tanto nas
concepgdes de Comenius quanto nas de Papert, que foi se perdendo na escola e na cultura
ao longo do tempo. A matética atribui ao educando o protagonismo do processo de
aprendizagem, superando o paradigma tradicional que evidencia a didatica, ou seja,
coloca o professor no centro do processo de aprendizagem. Ressaltamos que a matética
se depreende dessa logica anterior, ndo sendo um processo coletivo, embora a interagao

social a favoreca, mas um processo individual.

Nesse entendimento,

[...]. Ndo existe uma matética para todos, mas um processo matético de
cada um, que comeg¢a muito antes do tempo da escola, existindo desde
o inicio do desenvolvimento cognitivo, que a escola, nomeadamente a
fabril, ancorada como esta na instru¢do simultanea, ndo pode, pura e
simplesmente, reconhecer” [...] (FINO, 2016, p.255).

Fundamentados nas leituras de grandes teoricos construtivistas e inovadores,
ousamos fazer um pardmetro entre as concepgoes de didatica e matética: a didatica ¢
entendida como a arte de ensinar, com repasse de contetidos, um ensino centrado no
professor enquanto que a matética seria a arte de aprender, tendo o educando protagonista

no processo de aprendizagem, ou seja, um ensino centrado no aluno.

Nesse contexto,

Inovar [...] ndo se trata de procurar solugdes paliativas para uma
institui¢do (ou para o sistema educacional) a beira do declinio. Trata-se
de olhar para além dela, imaginando outra, deixando de se ter os pés
tolhidos pelas for¢as que conduzem inexoravelmente em direcg¢do ao
passado (FINO, 2006, p.14).
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Nessa concepcao defendida pelo autor, a inovagdo constitui-se num
desprendimento total das praticas tradicionais. Nao se pode fazer de conta que inovamos
parcialmente buscando solugdes para 0 momento, pois a inovagao pedagodgica representa
uma ruptura de natureza cultural. A superacao das praticas tradicionais e a abertura para
culturas novas representa perder o medo e se langar em busca do novo, sem ficar preso as

velhas concepgdes.

Assim, recorremos a Freire (2002) para demonstrar a importancia de termos
compromisso ¢ seriedade com a nossa profissdao de educador: “quanto mais me torno
rigoroso na minha pratica de conhecer tanto mais, porque critico, respeito devo guardar
pelo saber ingénuo a ser superado pelo saber produzido através do exercicio da
curiosidade epistemologica” (FREIRE, 2002, p.38). E através da agdo do professor que o
aluno perpassa o saber ingénuo do seu cotidiano para o saber estruturado que € o saber
cientifico. E isso no ensino da Matematica ¢ essencial, pois a mesma ¢ uma ciéncia viva
presente em todos os ambientes e também nas outras disciplinas, por isso torna-se urgente
despertar de forma dinadmica e criativa o prazer em aprender Matematica. O autor nos

lembra que: “ € que o trabalho do professor ¢ o trabalho do professor com os alunos e nao

do professor consigo mesmo” (FREIRE, 2002, p.38).

Nesse entendimento, Coll (1996) afirma que se torna fundamental para essa
mudanca de pratica o professor conhecer as teorias que lhes permitam analisar e refletir
sobre o processo de ensino e de aprendizagem. Essa fundamentagdo ¢ necessaria, pois de
posse desse conhecimento o professor terd seguranca para aderir a uma nova pratica
pedagogica, buscando solugdes e explicagdes para solucionar conflitos que ocorram na

sala de aula.

Inovar implica, antes de tudo, mudangas de concepgdes dos educadores e dos
envolvidos na educagdo, seja familiar ou nos espagos escolares, porque os educandos
aprendem em outros ambientes € com outras pessoas. Subentende-se que o educador
possui um papel fundamental na organizagdo do ambiente educativo, visando enriquecé-
lo com os nutrientes cognitivos € com as ferramentas imprescindiveis a sua exploragao,
num contexto de negociagdo social do conhecimento. “Os inovadores educacionais

devem estar cientes de que para serem bem-sucedidos eles devem ser sensiveis ao que
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acontece na cultura circundante e usar tendéncias culturais dindmicas como meio de

atingir suas intervencdes educacionais” (PAPERT, 1986, p.p.215 ¢ 216).

Nesse entendimento, a inovagdo pedagdgica passa por mudanca de atitude do
professor, partindo de dentro para fora, o que implica reflexdo, criatividade, sentido
critico e autocritico, incluindo novas formas de organiza¢dao do espaco escolar e dos

papéis que devem ser desempenhados pelos educadores e educandos (FINO, 2008).

Bourdieu e Passeron (1977, p. 45) ja faziam consideragdes sobre o ensino
instrucionista refletindo que: “toda a acdo pedagodgica ¢ objetivamente uma violéncia
simbolica enquanto imposi¢ao, por um poder arbitrario, de uma arbitrariedade cultural”.
Nesse entendimento, precisamos superar esse paradigma instrucionista € avangar nas
concepgdes construtivistas, cientes que o educando possui um capital genético e este se
desenvolve melhor quando temos um ambiente cultural favordvel. Portanto, o

conhecimento depende do nosso meio cultural.

Na visao construcionista, “o ensino seja reduzido a0 maximo, a0 mesmo tempo
em que se pretende maximizar as possibilidades de aprendizagem, mediante a criacdo dos
tais nutrientes cognitivos” (GOUVEIA, 2016, p. 39). Destacamos que essa abordagem
visa desenvolver a autonomia dos educandos assumindo o papel de protagonistas do
processo de ensino-aprendizagem, enquanto o professor fica no papel periférico, mas

ressaltando que nao ¢ de mero transmissor.

Fino (2016) reafirma o perfil do professor inovador

Dizendo de outra maneira, este professor inovador, se estivesse a correr
para o Oscares, ndo de Hollywood, mas da educagao, seria candidato ao
prémio de melhor ator secundério, enquanto o aprendiz seria o
candidato natural a melhor ator principal (FINO, 2016, p. 255).

Nesse pressuposto, na educagao o foco principal € o educando e a aprendizagem
acontece com a participacao do mesmo. O que muda nesse novo cendrio almejado pelos
pesquisadores e inovadores ¢ que a aprendizagem seja construida pelos sujeitos que
aprendem e nessa acdo pedagogica saimos do bindmio professor-aluno e passamos para

o trindmio educando-objeto de aprendizagem-professor.



137

Destacamos a importancia da mudanga de pratica proposta por Freire, defensor da
teoria construtivista de Piaget, quando enfatiza que: “saber que ensinar ndo ¢ transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria producdo ou a sua
constru¢do” (FREIRE, 2002, p.27). Salientamos que a teoria construtivista de Piaget era
centrada nos estudos das inteligéncias e ndo no estudo de como adviria o processo de

ensino e aprendizagem.

Segundo Freire (2000),

[...] aprender é uma aventura criadora, algo, por isso mesmo, muito mais
rico do que meramente repetir a licdo dada. Aprender para nos ¢
construir, reconstruir, constatar para mudar, o que ndo me faz sem
abertura ao risco e a aventura do espirito (p. 68).

Concordamos com a concepgao apresentada pelo autor: construir e reconstruir
aprendizagem requer uma mudanca de paradigma, que da sustentacdo a uma agdo
diferenciada por parte do professor, que garanta pratica reflexiva, que proporcione o
desenvolvimento da matética, ou seja, precisamos aderir a uma pratica pedagogica que

possibilite aprendizagem significativa, com a participa¢ao do educando.

Mediante o exposto, o educador deve mediar a aprendizagem, envolvendo o
educando de tal forma que ele se sinta sujeito na constru¢do do conhecimento e
protagonista de uma aprendizagem significativa, porque “[...] o educador democratico
ndo pode negar-se o dever de, na sua pratica docente, reforcar a capacidade critica do

educando, sua curiosidade, sua insubmissao” (FREIRE, 2002, p. 14).

Para mudar a ordem injusta existente no mundo contemporaneo, acelerada pelos
avangos tecnologicos e pela globalizagdo baseada na ética do ter e do poder torna-se
urgente acoes por parte da educacao e dos educadores, conscientes que s6 conseguiremos
mudar a sociedade por meio da educagdo de qualidade, com educadores transformadores
que criem condi¢des e possibilidades, que deem aos aprendizes a oportunidade de se
tornarem cidaddos e que tenham conhecimentos formais, éticos e humanos, dando-lhes
coragem para lutar pela constru¢do de uma sociedade mais justa e igualitaria (SOUZA,

2014).

Considerando Lave e Wenger (1991), aprender ¢ uma parte integrante da pratica

social do cotidiano e decorre no mundo real, que ndo pode ser desligado para prosseguir
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com a aprendizagem. Entretanto, persiste uma dicotomia entre o saber e o saber fazer.
Com esta separagao entre o conhecer e o fazer, o conhecimento brota descontextualizado,

nas diversas situagoes onde ¢ usado.

Refletindo com Fino (2006), nesse conflito existente no ambiente escolar
percebemos que a razao dele estd entre o €xito escolar e o éxito real decorre do fato de as
atividades escolares, na sua maioria, serem hibridas, em virtude de serem implicitamente
construidas no interior de uma cultura: a da escola. A atividade da sala de aula acontece
no interior da cultura das escolas, mas a sua intenc¢ao ¢ orientada como se ela acontecesse

no interior da cultura real.

Os principios norteadores para a construgdo do curriculo que atenda aos

pressupostos de uma educacao libertadora, segundo Freire (2002),

[...] Por que ndo estabelecer uma necessaria “intimidade” entre os
saberes curriculares fundamentais aos alunos e a experiéncia social que
eles tém como individuos? Por que ndo discutir as implicac¢des politicas
ideologicas de um tal descaso dos dominantes pelas areas mais pobres
da cidade? [...] Porque, dird um educador reacionariamente pragmatico,
a escola ndo tem nada que ver com isso. A escola nao ¢ partido. Ela
tem que ensinar os conteudos, transferi-los aos alunos. Aprendidos,
estes operam por si mesmos (FREIRE, 2002, p. 17).

O autor referenciado mais uma vez ressalta a importancia do curriculo comum,
das experiéncias, da cultura do sujeito, e faz criticas a escola que tem uma atuacao neutra
diante das questdes sociais, econdmicas, ambientais e estruturais da sociedade, na qual os
educandos estdo inseridos. Do ponto de vista do autor, precisamos partir desses fatos para
dar sentido ao ensino e ndo podemos atuar na escola apenas como repassadores de

conteudos descontextualizados.

De acordo com Fino (2011), quando procuramos inovar pedagogicamente dentro
da escola acabamos esbarrando contra o curriculo, que continua impondo que os alunos
sejam agrupados por idade cronoldgica, programas, tempos, rotinas e métodos. As
mudangas curriculares ndo significam inovagao pedagogica, pois a mesma ¢ uma acao
individual que envolve uma nova concepg¢ao de educacdo escolar, de aprendizagem, da

forma de lidar com os educandos ¢ com os conteudos, com a avalia¢do, dentre outros.

Como afirmam Sousa e Fino (2001), a inovagdo pedagogica se traduz em novas

ideias e concepgoes para entender e atuar no processo de aprendizagem que pode ser em
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salas de aulas ou ndo. A inovagao pedagdgica incide diretamente nas praticas pedagogicas
e, mesmo sabedores de que ¢ importante se ter um curriculo democratico ou mudangas
programaticas, esses fatores podem contribuir, mas nao sdo considerados inovagao

pedagdgica.

Nessa concepe¢ao, o curriculo deve valorizar os diversos saberes culturais que os
individuos trazem para a escola, contribuindo para cidadania. Faz-se necessario a
constru¢do do curriculo inovador e ¢ nessa perspectiva que traremos as concepgoes de
Saul (1988, p.142), “a construcao de um curriculo em uma abordagem democratica onde
a producdo do conhecimento pode e deve fazer-se rigorosa, porém solidaria e

fundamentalmente comprometida com valores legitimos da sociedade brasileira”.

Nesse contexto, Toffler (1970), afirmava que em vez de um curriculo escolar
elementar e secundario padronizado, no qual todos os estudantes sdo essencialmente
expostos a mesma base de dados nas diversas disciplinas como: Historia, Lingua
Portuguesa, Matemadtica, Biologia, Literatura, Gramatica, Lingua Estrangeira etc., o
movimento futurista na educacdo deve tentar criar uma oferta de dados amplamente
diversificada. Cada escola deveria fornecer certo nimero de temas opcionais, baseados

em pressuposi¢des identificaveis a respeito das necessidades futuras.

Embora o curriculo possa se basear em referéncias preestabelecidas com planos e
objetivos mais amplos, ele ndo deixa de levar em consideragao a acao do sujeito conforme
as acoes educativas se estabelecem. O curriculo, nessa perspectiva, deve ser flexivel,
respeitar a capacidade de planejar, executar, criar e recriar o conhecimento, ou seja,
mostrando sua concretude. Entendemos que mesmo o curriculo levando em consideracao
planos e objetivos existentes a priori, devera respeitar as possibilidades de altera-lo com
base na acao coletiva e individual. Ele que esta sempre em processo de construgdo, aberto
aum didlogo transformador, baseado nas peculiaridades das situagdes locais, que leve em
consideracdo a interdisciplinaridade, reconhecendo a relagdo existente entre os contetdos

disciplinares e as relagdes culturais (MORAES, 2006).

Nesse contexto,
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A observancia das relagdes culturais € que permite a constru¢ao de um
curriculo contextualizado, datado, enraizado no local, na histéria de
cada um e de cada comunidade. Ao mesmo tempo, ndo deixa de
considerar as dimensGes mais amplas, com base em uma visdo
ecologica global. E uma proposta curricular vista como processo,
preocupada em explorar o desconhecido, na qual alunos e professores
constroem juntos, vivenciam juntos a aprendizagem e o atendimento,
usando o dialogo e os processos de reflexdo (MORAES, 2006, p.149).

Diante das mudangas impostas pelo novo paradigma da inovagao pedagogica, a
acao do educador devera integrar teoria e pratica e mudar a énfase na qual a teoria precede
a pratica ou de criar lacunas entre elas. Recomendamos basear a teoria na pratica, ou seja,
desenvolvé-la com base na pratica. Essa integracdo implica educandos e educadores

envolvidos num processo de reflexao.

De acordo com Fino (2011, p. 5),

[...] a inovagdo pedagdgica passa pela criagdo de novos contextos de
aprendizagem, desenhados a luz do desenvolvimento dessas ciéncias ¢
implicando alteragdes qualitativas na tal componente técnica que regula
a pratica partilhada pelos aprendizes e professor. Como ¢é evidente, o
senso comum ndo chega para se conseguir isso. E também ndo ¢
suficiente para discernir completamente o sentido de praticas
pedagobgicas tdo profundamente alteradas, a ndo ser, talvez, perceber
que sdo diferentes (FINO, 2011, p. 05).

De acordo com Fino, para que ocorra a inovagao pedagdgica ¢ preciso criarmos
novos ambientes educativos, nos quais as mudangas sejam qualitativas que proporcionem
a aprendizagem com a participa¢do dos educandos. Faz-se necessério superarmos o senso

comum através de estudos para fundamentar as mudangas desejadas na profissao.

Jonassen (1991) afirma que, se na abordagem construtivista o educando
desenvolve diferentes perspectivas da realidade por meio de processos individuais de
constru¢do do conhecimento, os processos de avaliagdo deveriam acomodar uma
variedade mais ampla de opgdes de respostas aos problemas. Além disso, sendo
priorizada a avaliagdo dos processos mentais do educando em relagdo aos produtos finais,
os conceitos de certo ou errado tornam-se secundarios, na medida em que se tornam
capazes de ndo s6 chegar a uma resposta, mas também de justificar e defender seus

julgamentos e decisdes durante a resolugdo de problemas.



141

De acordo com Souza (2014), a inovacao pedagdgica representa uma mudanga
qualitativa nas praticas pedagdgicas, que acontecera em primeiro lugar, internamente em
cada educador, nas suas concepgdes, no seu modo de pensar e agir, uma ruptura
paradigmatica. Essas transformagdes proporcionardao ao mesmo, tornar-se mediador na
construcdo de conhecimento estruturado, com autonomia, com criticidade, preparando o

aprendiz para atuar no mundo como protagonista.

Nessa concepgao, Fino (2001) afirma que

O que sei é que a escola de hoje, depois de lhe terem sido cometidas
fungdes que tém pouco a ver com o desenvolvimento das sociedades
[...], se encontra irremediavelmente ferida, e ja nem é capaz de preparar
para o presente, quanto mais para um futuro que nenhum visionario
consegue antecipar. Eu nem sei se o futuro precisara de qualquer tipo
de educagdo institucionalizada, a semelhanga da que temos hoje, com
escolarizacdo compulsiva, destinada a reproduzir uma cultura
estandardizada e imposta aos cidaddos, todos por igual,
independentemente das suas caracteristicas ¢ das suas necessidades
(FINO, 2001, p.03).

Assim, a escola precisava e continua precisando ser repensada de forma critica,
definindo a sua missdo na sociedade que evolui assustadoramente e que, com essas
transformagdes, requerem saberes especializados e pertinentes para alcanca-las. Nessa
perspectiva, ou a escola se inova ou sera ultrapassada e se tornard desnecessaria, sem
funcionalidade. E nesse sentido que trazemos o questionamento de Fino (2001, p. 3):
“Serd que no futuro precisaremos de escola de massa, controladas pelo Estado ou

reaprendemos a prosseguir sem ela?

Ressaltamos que a inovagdo ¢ uma mudanca individual do educador, que esta
consciente da importancia da mesma para a sustentabilidade da escola; portanto, a
inovagdo possibilita aos educandos superarem a consciéncia ingénua e aderirem a
consciéncia critica que os colocardo como corresponsaveis na construcdo de uma
sociedade menos excludente e mais voltada para o desenvolvimento humano. Conforme
Souza (2014), que aprendemos a todo o momento e nos diversos ambientes, por isso a

escola precisa estar atenta a essas mudancas, para nao perder a sua funcionalidade.
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4.3. A Teoria Construtivista e sua contribuicio na Educacio do Campo

Os profissionais de educacdo que atuam na perspectiva da Educacdo do Campo
precisam ter uma concep¢ao ampla da historia de vida dos educandos, conhecer as lutas
sociais tanto em defesa da terra, como das garantias dos direitos a educacdo com
especificidades locais. Caso contrario, o professor sera apenas um mero transmissor de

contetdos, desconsiderando as particularidades de cada comunidade.

O construtivismo pode contribuir como teoria fundamental para embasar a pratica

pedagdgica nas escolas do campo, pois

[...] assume todo conjunto de postulados em torno da considerac¢do do
ensino como um processo conjunto compartilhado, no qual o aluno,
gracas a ajuda que recebe do professor, pode mostrar-se
progressivamente competente ¢ autonomo na resolugdo de tarefas, na
utilizagdo de conceitos, na pratica de determinadas atitudes e em
numerosas questdes (COLL, 1999, p.22).

No construtivismo, a aprendizagem acontece de forma individual, com a
intermediagdo do professor que atua procurando situacdes oportunas que desequilibrem
o educando e o despertem para evoluir na sua aprendizagem. Coll (1999) chama a aten¢ao
para a importancia da interag¢@o aluno x professor x conhecimento, destacando que o aluno
avanca mais na compreensao dos conceitos quando auxiliado pelo professor. Questiona-
se entdo: Por que muitos professores ainda persistem com o uso de uma pratica mecanica,

descontextualizada se a mesma nao promove aprendizagem significativa dos educandos?

De acordo com Piaget (1997, p. 61), “o conhecimento ndo pode ser uma copia,
visto que ¢ sempre uma relagdo entre o objeto e o sujeito”. Esse pensamento destaca a
importancia de propiciar a constru¢ao do conhecimento, a partir de situagdes praticas do
cotidiano, uma vez que ele ocorre a partir do nascimento e, ao longo do tempo, vai sendo

ampliado e modificado gradativamente.

Nesse contexto, Moreira (2011, p.15) afirma que
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O construtivismo € uma posicéo filosofica cognitivista porque se ocupa
da cognig¢do, de como o individuo conhece, de como ele constroi sua
estrutura cognitiva. Interpretacionista porque supde que os eventos e
objetos do universo sdo interpretados pelo sujeito cognoscente. O ser
humano tem a capacidade criativa de interpretar o mundo, ndo somente
de responder a ele.

De acordo com o autor, o construtivismo € uma teoria filos6fica muito importante,
pois a mesma objetiva desenvolver o cognitivo das criangas na acao, na participacgao.
Segundo essa ideia, aprendemos de forma continua e temos consciéncia que na educagio

deve-se ter como principal foco o desenvolvimento cognitivo das pessoas.

O paradigma construtivista despreza o ensino instrucionista e valoriza as formas

de aprendizagens com a participacao ativa dos educandos.

Sendo assim,

[...] A énfase devera estar na aprendizagem e ndo no ensino, na
construcdo de conhecimento e nao na instrucdo. A aprendizagem resulta
da relagdo sujeito-objeto, que, solidario entre si, formam um tnico todo.
As agdes do sujeito sobre o objeto e deste sobre aquele sdo reciprocas.
E o importante ¢ a intera¢do entre ambos (MORAES, 2006, p.139).

Nessa concepgao, a aprendizagem ¢ o foco principal, valorizando a construgdo e
ndo a instrucdo e o repasse de informagdes. No construtivismo, o sujeito constroi
conhecimento numa a¢do endogena do sujeito sobre o objeto e o educando € participante

ativo interagindo com o objeto de estudo de maneira reciproca.

Destacamos que, atualmente, o foco da escola mudou. Sua missao ¢ atender ao
aprendiz, ao usuario, ao estudante. Nesse entendimento, a escola tem uma clientela
especifica, com necessidade diferenciada, que pensa, que interage, que possui
conhecimentos de mundo e que precisa de um ambiente com uma nova dinadmica, que
possibilite um intercambio entre o mundo globalizado e tecnologico € o mundo da escola

com seus saberes cientificos.

Além de promover o desenvolvimento cognitivo dos educandos, possibilitando
que os mesmos adquiram conhecimentos cientificos e tecnologicos, a escola precisa
oferecer uma educac¢ao holistica, global, buscando reconstruir a visdo de que o universo
¢ uma totalidade integrada na qual tudo encontra-se conectado. Nessa visao, a escola
precisa desenvolver, nos sujeitos, o sentido da integracao e a responsabilidade consigo

mesmo, com os demais e com o planeta em todas suas dimensdes (BEHRENS, 1999).
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Como afirma Freire (1992, p. 192),

[...] toda docéncia implica pesquisa e toda pesquisa verdadeira implica
docéncia. Nao ha docéncia verdadeira em cujo processo nao se encontre
a pesquisa como pergunta, como indagag¢do, curiosidade, criatividade,
assim como ndo hé pesquisa cujo andamento necessariamente nao se
aprenda porque se conhece e ndo se ensine porque se conhece e nao se
ensine porque se aprende.

A partir das ideias do autor, compreende-se que o ensino com pesquisa €
fundamental e d4 sentido a aprendizagem, porque desperta no educando curiosidade,
interesse, necessidade de buscar respostas com a mediagdo de professor que assume a

posi¢ao de um continuo investigador.

Quando se trata de uma pratica pedagogica utilizada na educa¢do do campo, ¢
necessario envolver os educandos, os educadores € o conhecimento de forma integrada
para dar sentido a aprendizagem. “O educador transcende a posi¢do de instrutor e
preocupa-se em ampliar os caminhos para a emancipacao de si mesmo e dos estudantes”

(BEHRENS, 1999, p. 91).

Uma educacdao nos parametros do campo necessita de revisdo curricular: um
curriculo que contemple a interdisciplinaridade ao reconhecer a relagao existente entre os
contetidos disciplinares, as relagdes culturais e as peculiaridades locais. Por isso, o
curriculo deve abordar os conteudos de forma contextualizada, com visdo ecoldgica,
pautado no dialogo e nos processos de reflexdes sobre os problemas gerais que afetam a

sociedade.

E preciso que, na atualidade, o curriculo esteja voltado para a inclusdo de novos

saberes e novas praticas e

[...] Essa nova forma de aprender a fazer, de pesquisar e de recriar a
acdo pedagogica tem sido um desafio para a escola, os professores € os
alunos, que se véem diante de uma nova perspectiva de constru¢ao do
conhecimento, em que o saber passa a ser o principal instrumento de
interlocugdo entre o que se aprende e o aquilo que se faz cotidianamente
(SOUZA & REIS, 2003, p. 18).

Os autores destacam a importancia de se ter uma pratica pedagogica que valorize

os saberes historicamente negados como conhecimento, saberes estes construidos nas
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praticas e experiéncias cotidianas das criangas, jovens e adultos, na maioria das vezes,
esquecidos nos livros didaticos, na forma de organizag@o do curriculo que apresenta uma

realidade que ndo condiz com as escolas do campo.

A escola ndo ¢ apenas um ambiente de repasse de informacdes, pois a mesma pode
formar positivamente os sujeitos para construirem seus proprios espagos que sejam do
campo ou na cidade, por isso, 0 processo ensino-aprendizagem envolve intrinsicamente

o docente e os discentes, pois

[...] Ensinar e aprender tem que ver com o esforco metodicamente
critico do professor de desvelar a compreensao de algo € com empenho
igualmente critico do aluno de ir entrando como sujeito em
aprendizagem, no processo de desvelamento que o professor ou a
professora deve deflagrar. Isso ndo tem nada que ver com a
transferéncia de conteudo e de fala da dificuldade, mas, a0 mesmo
tempo, da boniteza da docéncia e da discéncia (FREIRE, 2002, p.74).

Para que a escola seja um ambiente de construgdo de saberes de forma prazerosa,
com alegria, com parceria, com afetividade, com didlogo, com trocas de experiéncias, ou

seja, uma escola viva que incentive os/as educandos/as.

Concordando, desta forma, com Freire (2002), no sentido de que nenhuma
formacao docente verdadeira pode fazer-se alheia, de um lado, do exercicio da criticidade
que implica a promoc¢ao da curiosidade ingénua a curiosidade epistemoldgica e, de outro,
sem o reconhecimento do valor das emocdes, da sensibilidade, da afetividade, da intui¢ao

ou adivinhagao.

O respeito aos saberes dos aprendizes ¢ necessario para que a construcao do
conhecimento tenha significado. Nessa concep¢do, o educador necessita conhecer a
comunidade atendida pela escola, seus conhecimentos socialmente construidos (no
sentido de facilitar a contextualizagdo), o didlogo com o educando, mas um didlogo

defendido por Freire, que significa uma troca saberes entre sujeitos cognoscentes.

[...] pensar certo coloca o professor ou, mais amplamente, a escola, o
dever de ndo so6 respeitar os saberes com os educandos, sobretudo os
das classes populares, chegam a ela - saberes socialmente construidos
na pratica comunitdria - mas também, como ha mais de trinta anos
venho sugerindo, discutir com os alunos a razao de ser de alguns desses
saberes em relagdo com o ensino dos contetdos (FREIRE, 2002, p. 16).
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Na concepcao do autor, devemos aproveitar a experiéncia que t€ém os educandos
quando chegam a escola. Nao somente o educador, mas também a propria escola como
instituicdo tem a missdo de formar seres criativos, €ticos, dindmicos, destacando a
concepcdo defendida por ele hd anos ¢ pouco valorizada pela escola e pelos/as
educadores/as. Freire da exemplos de situacdes que poderiam ser utilizadas no ambiente
de sala de aula. Como exemplo, a polui¢do dos riachos e dos corregos, os baixos salarios,

os lixdes e os riscos que oferecem a satde, entre outros.

Para Vygotsky (2010), o aprendizado se inicia antes que os educandos cheguem a
escola. Ao iniciarem suas atividades letivas, qualquer que seja o aprendizado a ser
trabalhado pelo professor, os mesmos ja tém sua historia prévia. Desde o pré-escolar, ja
sabem lidar com as operagdes de divisdo, adicdo, subtragdo, a aprendizagem e o
desenvolvimento estdao inter-relacionados desde o primeiro dia do nascimento. O saber
pré-escolar s6 tem uma diferenca do saber escolar que ¢ o fato de ndo ser sistematizado,

ou seja, o escolar apresenta algo novo para o desenvolvimento.

Falando de pratica pedagogica, ndo poderiamos deixar de apresentar as
consideragdes de Perrenoud (2000) na sua obra as “Dez Competéncias para Ensinar”,
advertindo que a escola necessita tomar consciéncia da sua verdadeira fun¢do social e

valorizar as concepgdes dos educandos.

A escola ndo constrdi a partir do zero, nem o aprendiz ndo ¢ uma tabua
rasa, nem mente vazia; ele sabe, ao contrario, “muitas coisas”,
questionou-se e assimilou ou elaborou respostas que o satisfazem
provisoriamente. Por causa disso, muitas vezes, o ensino choca-se de
frente com as concepgoes dos aprendizes (PERRENOUD, 2000, p.28).

O autor destaca a importancia dos conhecimentos prévios no processo de
aprendizagem para que se obtenha uma aprendizagem significativa, porque quando ha
um entendimento e reconhecimento da funcionalidade dos conhecimentos no cotidiano,
o educando ¢ instigado a querer aprender e a reconstruir saberes. Quando se aprende de
forma significativa, torna-se capaz de explicar, de compreender, de enfrentar situacdes

novas, fazer criticas se o conhecimento ¢ relevante para a vida ou ndo.

Nesse contexto, Perrenoud (2000) destaca que a formagao do professor passa pelo

conjunto do curriculo e por uma pratica reflexiva. Nessa pratica educativa, deve-se
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também lutar pelo fim dos preconceitos e das discriminagdes sexuais, étnicas e sociais,

porque a escola ¢ um ambiente que prepara para a vida, almejando um futuro promissor.

Enfatizando a importancia do educador,

Os intelectuais transformadores precisam desenvolver um discurso que
una a linguagem da critica a linguagem da possibilidade, de forma que
os educadores sociais reconhecam que podem promover mudangas.
Desta maneira, eles devem se manifestar contra as injusticas
econdmicas, politicas e sociais dentro e fora das escolas (GIROUX,
1997, p.163).

Para mudar a ordem injusta existente no mundo contemporaneo, acelerada pelos
avangos tecnoldgicos e pela globalizagdo baseada na ética do ter e do poder, torna-se
urgentes acoes por parte da educacdo e dos educadores, conscientes de que s6 havera
mudanca na sociedade por meio da educacdo de qualidade, com educadores
comprometidos que criem condigdes e oferecam aos estudantes a oportunidade de se
tornarem cidaddos que tenham conhecimentos e coragem para lutar pela construgdo de

uma sociedade mais justa.

Sendo assim, a verdadeira funcdo da escola, saindo do paradigma conservador,
ndo ¢ mais ensinar repassando conteudos, mas criar as possibilidades para que a
aprendizagem aconteca com a mediacdo do professor como parceiro no processo de

aprendizagem.

A profissao de professores requer conhecimentos teoricos e praticos e, por lidar
com pessoas que pensam, tém emogdes, sentimentos, exige do profissional o respeito e a
valorizagdo dos conhecimentos prévios dos estudantes, para dar sentido as novas

aprendizagens.

Como afirma Novoa,

[...] Esta profissdo precisa de se dizer ¢ de se contar: ¢ uma maneira de
compreender em toda a sua complexidade humana e cientifica. E que
ser professor obriga opgdes constantes, que cruzam a nossa maneira de
ser com a nossa maneira de ensinar, e que desvendar na nossa maneira
de ensinar 4 nossa maneira de ser (NOVOA, 1992, p.10).



148

O autor chama a atengao para o fato de que a formagdo de professores deveria ser
organizada em torno de situacdes concretas, tais como: de insucesso escolar, de
problemas escolares, de programas de acdo educativa e que essas a¢des devem estender

também para os futuros professores visando alcangar os mesmos objetivos.

Continuando as reflexdes com Novoa (1992), a profissionalidade docente envolve
algumas predisposi¢des, tais como: o conhecimento, a cultura profissional, o tato
pedagogico e o trabalho em equipe. Destacamos a cultura profissional que, segundo o
autor, relata que ser professor ¢ compreender os sentidos da institui¢do escolar, integrar-
se na sua profissdo, aprender com os colegas mais experientes. E na escola e no dialogo
com os outros professores que se aprende a profissao, registrando as praticas, a reflexao
do trabalho e o exercicio da avalia¢do - elementos centrais para o aperfeigoamento e a

inovagao.

O educando estd mais consciente de que a escola ndo ¢ o unico lugar onde se
aprende. Hoje, os jovens percebem mais que a escola s6 faz uma parte de seu aprendizado,
que ndo ¢ o unico lugar onde se pode aprender. Isso implica afirmar que os educandos
tém consciéncia de que “se aprende na escola, sim, mas também se aprende muito fora
dela” (TARDIF, 2005, p.143). Esse fato se da pela presenga das midias, convivéncias em
grupos sociais diversos, outros espagos como associacoes de bairros, igrejas, entre outros,
como professores precisamos dialogar com os educandos, interagir para integrar os

conhecimentos formais e informais.

Nessa perspectiva, uma educacao libertadora deve considerar tanto o processo
quanto os educandos como sujeitos na construcao da aprendizagem e, por conseguinte,
entendermos que ““ a consciéncia do mundo e a consciéncia de si como ser inacabado
necessariamente inscrevem o ser consciente de sua inconclusio num permanente

movimento de busca” (FREIRE, 2002, p.33).

Concordamos com Pimenta (1999) quando afirma que os professores tém um
grande trabalho a realizar com as criangas e os jovens, que ¢ proceder a mediagao entre a
sociedade contempordnea e os alunos, no sentido de possibilitar-lhes pelo
desenvolvimento da reflexdo que adquiram a sabedoria necessdria a permanente
constru¢do do homem. Educar na escola, na sociedade tecnologica, multimidia e
globalizada significa, a0 mesmo tempo, preparar os estudantes com conhecimentos

cientificos, tecnoldgicos, desenvolvendo habilidades para opera-los e reconstruir com
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sabedoria, bem como desenvolver reflexdes que os levem a adquirir a sabedoria

necessaria de seres corresponsaveis na construcao da sociedade.

Nao obstante, sabemos que essas mudangas esbarram em projetos politicos que,
em muitos casos, nao valorizam a educa¢ao como transformadora da sociedade. Existem
varios fatores que influenciam na educacdo, tais como: a falta de materiais didaticos, a
existéncia de escolas sucateadas, a falta de transporte, de merenda, de infraestrutura, entre
outros. O problema torna-se mais grave nas escolas do campo que atualmente passam por
problemas e privacdes, sendo constantemente fechadas pelo poder publico, fazendo com
que estudantes tenham de se deslocar, muitas vezes, para outros municipios ou para

escolas na zona urbana para continuar seus estudos.

O fechamento de escolas no campo deu-se, principalmente, pelo éxodo rural: as
familias estdo saindo do campo para a cidade devido a falta de condi¢des de continuarem
residindo no campo. Essas familias, na sua maioria, moravam em pequenos sitios
pertencentes ao dono do engenho em que trabalhavam, mas com o declinio da
monocultura da cana-de- aglcar, os engenhos foram arrendados as usinas e as mesmas

dispensam o trabalho dessas familias que residem nos sitios.

A Escola de Educag¢dao do Campo Coronel Luiz Ignacio Pessoa de Melo, que ¢
uma escola de referéncia, mesmo passando por dificuldades, desempenha suas fungdes
de forma participativa com todos os envolvidos na comunidade escolar, oferecendo uma
educagdo que prepare o educando para a vida, comprometido com a natureza, pois a
maioria deles reside na zona rural e lida com a horta, plantando e colhendo para o
consumo de todos na propria escola que tem um curriculo especifico para a educagdo do
campo, numa perspectiva interdisciplinar, adotando um calendério proprio, uma vez que
os estudantes, principalmente os da EJA, trabalham e estudam. A concepgdo do trabalho
interdisciplinar tem possibilitado aos educadores a construcao do conhecimento de forma

integrada e holistica.

Como afirma Fazenda (2002), “o pensar interdisciplinar parte da premissa de que
nenhuma forma de conhecimento ¢ em si mesma racional”. Tentar, pois, o dialogo com
outras formas de conhecimento, deixando-se interpretar por elas, ajuda, com certeza, a
compreender os conceitos envolvidos. E necessario aceitar os conhecimentos prévios

como validos, porque ¢ através deles que daremos sentido a novas aprendizagens.
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4.4. A contribuicao da Etnomatematica para a Inovaciao Pedagogica

A Etnomatemdtica defende um ensino-aprendizagem para a disciplina
Matematica numa nova perspectiva, saindo da pratica tradicional com transmissdo de
conhecimentos para uma pratica fundamentada no construtivismo com constru¢do de
conhecimento, partindo dos conhecimentos prévios dos educandos, valorizando a cultura,
os diversos contextos nos quais o individuo encontra-se inserido. Assim, entendemos que
a Etnomatematica pode contribuir de forma significativa para a inovagdo pedagogica, no
momento em que rompe com praticas desumanizantes e adere as praticas construtivas que

integram os educandos, os educadores e o objeto de conhecimento.

De acordo com D’ Ambrosio (1998, p.35),

A passagem da etnomatematica para a matematica pode ser vista como
a passagem da linguagem oral para a escrita. A linguagem escrita (ler e
escrever) repousa sobre o conhecimento da expressao oral que a crianga
ja possui, e a introdugao da linguagem escrita ndo deve suprimir a oral.
Entender e respeitar a pratica da etnomatematica abre um grande
potencial para o senso de questionamento, reconhecimento de
parametros especificos e sentimento do equilibrio global na natureza.

Do exposto, entendemos a importancia atribuida a Etnomatematica,
demonstrando que, assim como a linguagem oral aprendida fora da escola ¢ valorizada
para o desenvolvimento da linguagem escrita, assim se trabalharmos a Matematica
académica partindo do conhecimento informal do educando, com certeza

proporcionaremos uma aprendizagem contextualizada e significativa.

Segundo D’Ambrosio (2012), todo conhecimento ¢ resultado de um longo
processo cumulativo de geragdo, de organizagdo intelectual, de organizagdo social e
difusdo, cujos elementos ndo sdo contraditorios, mas uns influenciam os outros. O
processo de construcao de conhecimento ¢ extremamente dindmico e jamais finalizado,
estando sujeito a condicdes especificas de estimulo e de subordinagdo ao contexto natural,
cultural e social, caracterizando, assim, o ciclo de aquisicdo individual e social do

conhecimento humano.

No Brasil, existem realidades culturais as mais contrastantes, como grupos

Indigenas, os Quilombolas, os Movimentos sem Terra, etc. E nesse contexto que Campos



151

e Nunes (1994) afirma que a pratica da Etnomatematica ¢ indispenséavel para que o ensino
possa considerar os conhecimentos dos educandos. A pratica da Etnomatematica
contempla essas especificidades, ressaltando que pesquisas realizadas nesses ambientes
comprovaram que os educandos aprenderam os contetidos da Matematica de forma
significativa. A Etnomatematica conseguiu inovar, construir e reconstruir conhecimentos
partindo dos conhecimentos informais dos individuos. E nesse contexto, também, que
Campos e Nunes (1994) afirma que a pratica da Etnomatematica ¢ essencial para que a
educagdo escolar possa considerar os conhecimentos prévios dos educandos nos

diferentes contextos.

D’ Ambrosio (1997),

Grupos de individuos que vivem em sociedade, sujeitos a condigdes
naturais especificas, compartilham as mesmas respostas a estas
especificidades, 0 mesmo matema: os modos e estilos resultantes da
sobrevivéncia e transcendéncia, que se manifestam nas comunicagdes,
instrumentos e técnicas, poder e estrutura de trabalho, mitos e simbolos,
religides e sistemas de explicacdo. Em outras palavras, o que chamamos
simplesmente de cultura (p.169).

As desigualdades sociais existentes entre os paises desenvolvidos e em
desenvolvimento, continuando a existéncia de classes dominantes e dominadas,
demonstram que essas desigualdades sdo o produto de um longo processo histérico que
envolve fatores econdmicos e politicos. Dentro dessas desigualdades, situam-se as
diferencas na educagdo. A educacdo sozinha nao pode ser vista nem como causadora
dessas diferengas nem como a solugdo para sana-las, mas precisa se adequar as mudangas

e avancos ocorridos fora dela, caso contrario pode se tornar desnecessaria e obsoleta.

A educacgdo, entendida como um processo de comunicagao e didlogo, desperta a
curiosidade e incorpora na aprendizagem a cultura dos sujeitos e a propria pesquisa. Nesse
caso, a educacao ¢ mais que transmitir conhecimento: ¢ gerar espagos para produzir novos

conhecimentos, tanto no ambito individual como social (FREIRE, 2002).

Com os avancos da metacognicdo, surgiram novas reflexdes e desafios para
educagdo no sentido de sermos capazes de interpretar as capacidades e a propria agdo
cognitiva, ndo na forma linear, estavel e continua que caracteriza as praticas educacionais
mais correntes. E nessa compreensio que D’Ambrosio (2011, p.82) propde como

alternativa “reconhecer que o individuo ¢ um todo integral e integrado e que suas praticas
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cognitivas e organizativas nao sao desvinculadas do contexto historico no qual o processo

se da, contexto esse em permanente evolugao”.

Outro aspecto importante destacado nesse novo cendrio educacional proposto pela
Etnomatematica ¢ a necessidade de um novo paradigma educacional, que substitua o ja
desgastado paradigma behaviorista que tanto prejudicou o ensino-aprendizagem da
Matematica, fundamentado numa relacao de causa-efeito. Entendemos a necessidade de
aderir a um paradigma que possibilite o desenvolvimento da criatividade e que
proporcione novas formas de relagdes interculturais criando um espago adequado para a

equidade social e cultural.

Estamos na era designada ‘sociedade do conhecimento’. Por isso, ndo se justifica
a escola continuar pregando conhecimento obsoleto e ultrapassado. Sobretudo, ao falar
nas ciéncias e nas tecnologias, tornando essencial para a escola estimular a aquisi¢do, a
organizacdo, a geracdo ¢ a difusdo do conhecimento vivo, integrado nos valores e
expectativas da sociedade. Isso se torna impossivel de se atingir sem uma ampla utilizagao
da tecnologia na educagdo. Nesse entendimento, o professor deve utilizar as mesmas

para otimizar as agdes pedagdgicas (D’AMBROSIO, 1986).

Considerando Knijnik (2006), a Etnomatematica possibilitou a problematizagao,
a dicotomia existente entre os conhecimentos instituidos pelos matematicos e aqueles
praticados pelos diversos grupos sociais como a classe trabalhadora, os negros, os
indigenas, as mulheres, entre outros. Sabemos que esses grupos culturais desenvolvem
suas proprias formas especificas de contar, medir, fazer contas. Infelizmente existem
determinados grupos que impuseram o seu jeito de pensar e praticar a Matematica como

sendo o correto, enquanto silenciaram e negaram os conhecimentos de outros.

De acordo com Knijnik (2006):

Investigagdo das tradigdes, praticas e concep¢des matematicas de um
grupo social subordinado (quanto ao volume e composi¢do de capital
social, cultural e econémico) e o trabalho pedagdgico que se desenvolve
com o objetivo de que o grupo interprete e decodifique seu
conhecimento; adquira o conhecimento produzido pela Matematica
académica, estabelega comparacdes entre o seu conhecimento e o
conhecimento académico, analisando as rela¢des de poder envolvidas
no uso destes dois saberes (Knijnik, 2006, p.224).
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Diante do exposto, precisamos desenvolver uma pratica pedagogica que
possibilite a integracdo entre os saberes que os educandos trazem para o ambiente escolar
e os conhecimentos académicos, fazendo decodificagdes e comparagdes entre esses
saberes, percebendo a importancia e as relagdes existentes entre eles, assim tornando

possivel uma constru¢do de conhecimento com significados.

Para que Programa Etnomatematica ampliar as possibilidades de pesquisa e de
acdo pedagogica, [...] um passo essencial ¢ liberar-se do eurocéntrico e procurar entender,
dentro do proprio contexto cultural do individuo, seus processos de pensamento e seus
modos de explicar, de entender e de se desenvolver na sua realidade” (D’AMBROSIO,
1993, p.9). Nessa perspectiva apresentada pelo autor, devemos procurar entender o
individuo dentro dos diferentes contextos culturais, como eles pensam, explicam,
entendem e agem na sua propria comunidade. Portanto, torna-se necessario valorizarmos
os conhecimentos socialmente construidos dos educandos para, a partir deles, inserir os

conhecimentos cientificos da Matematica.

Confirmando com D’Ambrosio (1990), o termo Etnomatematica vem da raiz
etimologica grega, formado por etno + matema + tica, isto ¢, a Etnomatematica ¢ a arte
de explicar, de entender e de desempenhar na realidade (matema), dentro de um contexto
cultural proprio (etno), pois todas as culturas e povos desenvolvem maneiras proprias
denominadas técnicas (ticas) para explicar, conhecer e modificar as suas realidades, que

estdo em constante evolugao (2009).

Como afirma Knijnik (2000),

Nesse sentido é que dizemos que a Etnomatematica procura contar,
ensinar, lidar com a historia nao oficial do presente e do passado. Ao
dar visibilidade a este presente ¢ a este passado, a Etnomatematica vai
entender a Matematica como uma produgdo cultural, entendida ndo
como consenso, ndo como supremacia do que se tornou legitimo por ser
superior do ponto de vista epistemologico (p.51).

Nessa concepgao, a Etnomatematica defende uma construcao de conhecimento
util para os estudantes, utilizando os saberes culturais como base para a constru¢ao dos
saberes epistemologicos. Quando trabalhamos a Matematica académica partindo do

conhecimento dos diferentes grupos, passando a integrar os sujeitos no processo de
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aprendizagem, conseguimos uma aprendizagem diferenciada, funcional com a atuagdo
dos mesmos, como protagonistas de sua aprendizagem.

Mediante as concepcdes apresentadas no texto, entendemos a necessidade de
aderir a um paradigma que possibilite o desenvolvimento da criatividade e que
proporcione novas formas de relagdes interculturais, criando um espago adequado para a
equidade social e cultural com as novas concepgdes de Educacdo Matematica e
consequentemente, na Etnomatematica passaram-se a discutir as questdes no ambito da
Psicologia, aduzindo que a aprendizagem envolve outros aspectos ligados ao ser humano

como um todo.

No intuito de explicar a natureza dos conceitos matematicos, sua organizagao e
seu desenvolvimento, Piaget ja refletia sobre as andlises dos invariantes necessarios a
compreensdo dos mais variados conceitos matematicos, sugerindo a melhor época para
ensinar o conceito na escola e a importancia da participagcdo ativa dos educandos na
resolucao de problemas, a fim de que eles venham a compreender os invariantes dos

conceitos (CAMPOS & NUNES, 1994).

Entendemos que o ensino da Matematica estd subordinado aos objetivos maiores
da educagdo, conceituada como uma das estratégias da sociedade para a reproducao ¢ a
reconstrug¢do. Portanto: “Educacdo ¢ o conjunto de estratégias desenvolvidas pela
sociedade para: a) possibilitar a cada individuo atingir seu potencial criativo e b) estimular
e facilitar a acdo comum, com vistas a viver em sociedade e exercer cidadania”
(D"AMBROSIO, 1999, p.15). Diante do exposto pelo autor, questionamos se € necessario
trabalhar todos os contetidos propostos nos programa de ensino? Professar doutrinas
ultrapassadas achando que estamos contribuindo para a sociedade do conhecimento?

Moldar e/ou inculcar comportamentos como parte da nossa pratica educativa?

Um novo conceito de Educacao apresentado por D’ Ambrosio (2011), em linhas
gerais, nos alerta que devemos entender a educagcdo como uma estratégia de estimulo ao
desenvolvimento individual e coletivo gerada por esses mesmos grupos culturais, com a
finalidade de se manterem como tal ¢ de avangarem na satisfagdo dessas necessidades de
sobrevivéncia e de transcendéncia. Assim, que a Matematica e a educagdo sdo estratégias
contextualizadas e totalmente interdependentes, mas destacamos a grande importancia

das duas para o mundo moderno.
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Sabemos que a educacdo escolar, que almejamos para o século XXI, deve
proporcionar uma formacao integral dos individuos, numa perspectiva de aprendizagem
continua, conscientizando-os das habilidades necessarias para era do conhecimento, na
qual as maquinas estdo substituindo os homens no mundo do trabalho. Nesse
entendimento, concordamos com Zabala (1998, p. 27), de que “[...lum modo de
determinar os objetivos ou finalidades da educagdo consiste em fazé-lo em relacdo as

capacidades que se pretende desenvolver nos alunos”.

A educagdo para a p6s- modernidade precisa estar estruturada numa nova visao
de mundo, de sociedade e de ser humano. Para atingir esses fins, devemos sair do
curriculo padrdo e abordar contetidos relevantes para o mundo do trabalho e para a vida,
valorizando a cultura, os conhecimentos prévios dos educandos, conscientes de que os
conteudos estipulados no curriculo de forma linear, fora de uma construgdo social e
historica, necessitam ser avaliados, visto que ndo existe processo educacional neutro. A
educagdo deve funcionar como instrumento usado para facilitar a integracdo da geragdo
mais jovem na logica do sistema atual, visando tornar-se uma “pratica da liberdade”, o
meio através do qual homens e mulheres lidam, criticam, agem e se posicionam com a
realidade e descobrem como participar da transformacao de seu mundo (FREIRE, 1987).

Conforme D’ Ambrosio (1993),

[...] o enfoque da etnomatematica para a matematica, ¢ de implementar
a sua utilizagdo nas escolas, proporcionando aos alunos uma vivencia
que somente faga sentido se eles estiverem em seu ambiente natural e
cultural; criar situa¢des variadas que possam despertar e agucar o
interesse ¢ a curiosidade que os alunos possuem naturalmente, para
tornar a matematica agradavel de ser aprendida, tendo como objetivo
conectar a matematica ensinada nas escolas com a matematica presente
em seus cotidianos (D’AMBROSIO, 1993, p. 27).

Em consonancia com o exposto, entendemos que a Etnomatematica pode
proporcionar uma aprendizagem mais prazerosa para os educandos, visto que a mesma
defende um ensino de Matematica partindo da vivéncia dos estudantes no seu meio social
e, como defende Vygotsky, essa vivéncia € importante para o desenvolvimento cognitivo
e emocional. Portanto, a Etnomatematica propde essa harmonia entre o conhecimento

cultural e o conhecimento sistematizado.
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A organizagao curricular na perspectiva da Etnomatematica deve ser estruturada
para atender as necessidades socioculturais e econdmicas do momento historico vivido.
As grandes transformacdes politicas e econdmicas que resultaram das revolugdes
americana e francesa causaram profundas mudangas nos sistemas educacionais. “O
modelo americano visava uma escola igual para todos e o curriculo ficou conhecido como
os “three R’s: Reading, wRiting and aRithmetics,” que logo foi imposto a todo mundo”
(D’AMBROSIO, 2011 p. 65). No Brasil, significava o ler, escrever e contar, o que com
o grande desenvolvimento tecnoldgico tornou-se insuficiente para atender as exigéncias

impostas pela entrada do século XX.

O conceito de curriculo mais recente € um dos modelos correntes apresenta quatro
componentes: objetivo, conteido, métodos e avaliacdo. A Etnomatematica propde um
modelo alternativo, de natureza holistica, que trabalha com trés componentes: objetivo,
conteudo e métodos, porém de forma integrada. E impossivel considerar cada um
separadamente. O curriculo deve refletir o que esta acontecendo na sociedade, numa
dindmica que sempre se pergunta o “onde” e “quando”, sendo implicado pelo momento

social, o tempo e o lugar (D"AMBROSIO, 1998).

Desta forma, ao pensar a Etnomatematica no espago escolar, deve-se destaca que
a preocupagao maior, do ponto de vista da educacao, deve ser um passo essencial para a
difusdo das concepgdes da mesma e a melhor forma de leva-la para a sala de aula. O
objetivo maior desse programa ¢ desenvolver e estimular a criatividade e isso so
acontecera quando tivermos um trabalho escolar voltado para atingir esses fins. Nesse
entendimento, muda também a maneira de encararmos o curriculo. D’ Ambrosio (1990)

enfatiza que o programa Etnomatematica exige uma reconceituagao do curriculo.

Sendo assim, uma das propostas pedagdgicas deste programa ¢ possibilitar que a
pratica da Etnomatematica seja um fator determinante de recuperacao da autoestima, que
considera os saberes e fazeres dos educandos, suas concepgdes e linguagem e, assim,

proporcionar mais empoderamento e dominio sobre a propria aprendizagem.

Nesse sentido, Gelsa Knijnik (1996) denomina Etnomatemética como



157

Uma proposta para o ensino da Matematica que procura resgatar a
intencionalidade do sujeito manifesta em seu fazer matematico, ao se
preparar com que a motivagdo para o aprendizado seja gerada por uma
situagdo-problema por ele selecionada, com a valorizagdo e o
encorajamento as manifestagdes das ideias e opinides de todos e com o
questionamento de uma visdo um tanto maniqueista do certo/errado da
matematica (escolar) (KNIJNIK, 1996, p.80).

Mediante o exposto pela autora, entendemos que a pratica da Etnomatematica, na
de sala de aula, ¢ possibilitar ao professor a identificagdo dos saberes prévios que os
educandos ja possuem e facilitar a interagdo com os novos conhecimentos em construcao,
propostos pela escola. E a utilizagdo desses conhecimentos armazenados na estrutura
cognitiva como ponto de partida para abordar os mais variados assuntos, permitindo o

envolvimento dos educandos no processo.

Considerando D’Ambrosio (1986), ao encaminhar a discussdo para a
possibilidade de se fazer Educacao através da Matematica, durante as aulas, percebemos
que o curriculo de Matematica também colabora com o desenvolvimento de capacidades
de matematizar situagdes reais, codifica-las adequadamente, de forma a permitir a
utilizagao de técnicas e resultados conhecidos em outros contextos. Mas, infelizmente, o
curriculo oficial da Matematica contribui para o distanciamento dos conteudos estudados

nas aulas e as atividades cotidianas nas quais as pessoas estdo envolvidas.

Considerando esses pressupostos apresentados, torna-se necessario valorizar as
questdes socioculturais, uma nova abordagem para a Educacao Matematica, que enfatiza
que aprendemos numa conexdo saberes informais versus saberes formais. Nesse
contexto, o papel do professor ¢ redimensionado, passa de informador para facilitador de
aprendizagem. Para (D’Ambrosio, 1993), na Pratica da Etnomatematica, temos pouco

espaco para um curriculo definido a priori e a postura normativa vai sendo superada.

A teoria construtivista afirma que devemos valorizar os conhecimentos prévios
dos educandos para, a partir dos mesmos, construir os conhecimentos sistematizados.
Como afirma Vygotsky (2010), o aprendizado inicia antes dos aprendizes chegarem a
escola. Os educandos tém um aprendizado prévio, pois, desde o pré-escolar, ja sabem
lidar com as operagdes de adi¢ao, subtracao e divisdao. O individuo carrega consigo raizes
culturais, que vém de casa, dos pais, da vizinhanca, da comunidade. E o esperado ¢ que a
escola valorize e procure aprimorar essas raizes. No entanto, isso ndo acontece: a escola

ainda lida com o educando como se 0 mesmo fosse um depdsito vazio e sobre ele comeca
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a depositar saberes, seguindo apenas uma grade curricular. Assim, o aprendiz ndo percebe
nenhum vinculo entre o que ele trouxe de experiéncias do senso comum € o0 que a escola
impde, sentindo-se num ambiente totalmente diferente do seu mundo. Por isso tantos

resultados negativos na vida escolar.

Conforme a visao de D’Ambrosio, o ser humano precisa ser entendido numa
perspectiva holistica, na sua integralidade como individuo e espécie, que ao longo da
historia busca adquirir conhecimento para sobreviver e transcender em diferentes
ambientes (D’AMBROSIO, 1999). Destacamos que a importancia da escola numa
concepcao holistica € ndo so repassar conhecimentos cientificos, mas se preocupar com
a formagdo integral dos sujeitos, por isso o essencial ¢ desenvolver as capacidades
cognitivas globais, pois quando essas competéncias sdo bem desenvolvidas o sujeito

torna-se mais apto para construir seus proprios conhecimentos significativamente.

Nesse contexto:

A escola ndo deve se limitar a proporcionar o conhecimento de base
disciplinar, antes deve promover aprendizagens que permitam
desenvolver competéncias cognitivas globais necessarias a uma
abordagem tematica localizada e integrada dos problemas, estimulando
também o trabalho em equipe de especialistas que produzam novo
saberes, multi, inter e transdisciplinares (FERNANDES, 2000, p.140).

Diante do exposto, entendemos que a escola ndo tem uma acdo neutra, pois a
mesma lida com pessoas que necessitam nao so6 repasses de conteuidos, mas de uma
educagdo que os preparem para a vida. A educacdo vista como forma de intervencao no
mundo, precisa de seres pensantes e corresponsaveis na constru¢do de uma sociedade

melhor para se viver, com menos exclusdo social, com respeito a todos, entre outros.

Utilizamos a Matematica, durante décadas como instrumento para excluir,
discriminar, reprovar, menosprezar educandos que por ventura ndao gostavam ou
apresentavam dificuldades de aprendizagem. A Etnomatematica procura superar essas
concepgdes nao rejeitando os conhecimentos e comportamentos modernos, mas sim,
aprimorando e incorporando os mesmos aos valores da humanidade. De acordo com D’
Ambrosio (2011, p.43), “conhecer e assimilar a cultura do dominador se torna positivo
desde que as raizes do dominado sejam fortes. Na Educagdo Matematica, a

Etnomatemadtica pode fortalecer essas raizes”.
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Os conhecimentos matematicos foram surgindo de acordo com a evolugdo da
humanidade porque surgia a necessidade e o homem partia em busca de solugdes. Por
1sso que o conhecimento matematico ¢ fruto da busca humana pela sobrevivéncia e
transcendéncia. Nessa perspectiva, D’Ambrosio (2011) afirma que necessitamos
conhecer a trajetoria da Matematica para nos orientar na era tecnologica sem desvalorizar
os conhecimentos anteriores, pois 0os mesmos servem de elo para compreender melhor os

conhecimentos presentes e futuro.

Pensando em um novo cenario de educacao, deve-se considerar que

[...] Todo individuo vivo desenvolve conhecimento e tem um
comportamento que reflete esse conhecimento, que por sua vez vai-se
modificando em fun¢do dos resultados do comportamento. Para cada
individuo, seu comportamento e sem conhecimento estdo em
permanente transformacdo, e se relacionam numa relagdo que
poderiamos dizer de verdadeira simbiose, em total interdependéncia.

(D’AMBROSIO, 2011, p.18)

E essencial que em qualquer inten¢do de ensino-aprendizagem, que o educador
esteja sempre aberto a novos enfoques, novas metodologias, a novas visdes do que ¢ a
ciéncia e como a mesma evolui, entendendo que o conhecimento pode ser ampliado e/ou
modificado no decorrer do tempo. Com relagdo aos educandos, ndo os conceber como
tabulas rasas, mas entender que eles tém conhecimentos oriundos do seu cotidiano e que
esses conhecimentos refletem no seu comportamento modificando-o, cientes que ambos

estdo permanentemente em mudancga e sdo modificados constantemente.

A pratica da Etnomatematica visa a constru¢do de conhecimentos académicos a
partir do conhecimento de mundo dos sujeitos. Nessa acao utilizamos os conhecimentos
culturais deles, bem como os materiais que lhes sdo convencionais, como, por exemplo,

uma horta na escola, jogos de quebra cabega, bingos, animais domésticos, entre outros.

D’Ambrosio (2011), o grande motivador do programa de pesquisa
Etnomatematica, destaca que ela procura entender o saber / fazer matematico ao longo da
historia da humanidade, contextualizado em diferentes grupos de interesse, comunidades,

povos e nagoes.

O Programa Etnomatematica nao se
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[...] esgota no entender o conhecimento [saber e fazer] matematico das
culturas periféricas. [...] Naturalmente, no encontro de culturas, ha uma
importante dindmica de adaptacdo e reformulacdo acompanhando todo
esse ciclo, inclusive a dinamica cultural de grupos de individuos
(D’AMBROSIO, 2002, p.45).

Piaget confirma que a agdo antecede o desenvolvimento cognitivo do sujeito
sendo necessario entrar em contato com o objeto de estudo, ser provocado, sentir-se
instigado a vencer os obstaculos, para que o individuo desenvolva competéncias
cognitivas. E isso também acontece no ensino da Matematica. Como afirma Piaget
(1990), o conhecimento ndo procede, em suas origens, nem de um sujeito consciente de
si mesmo, nem dos objetos ja construidos, mas resultaria de interagdes que se produzem
a meio caminho entre o sujeito e o objeto. Nessa concepc¢do, aprendemos em ac¢do, ou

seja, € fazendo que desenvolvemos a cognigao.

A Etnomatematica tem uma proposta mais ampla que o construtivismo, tem um
enfoque holistico que incorpora o sensorial, o intuitivo, o emocional e o racional, pois
desperta no individuo a vontade de sobreviver e transcender. A metodologia do Programa
de Pesquisa Etnomatematica deve ser mais ampla, destacando a importancia de estudar
pontos chaves como cognicao, Epistemologia, Historia e Sociologia do conhecimento,

incluindo a educagdo (D’AMBROSIO, 2011).

Mediante todas as consideragdes que demonstram a importancia da
Etnomatematica, compreendemos e afirmamos que a mesma proporciona a aprendizagem
significativa, pois, como afirma Moreira (2011), nessa teoria o ensino acontece com a
utilizagdo de questionamentos: nela, o aprendiz formula perguntas relevantes, apropriadas
e substantivas, utilizando seu conhecimento prévio de forma nao lateral e ndo arbitraria,
pois o mesmo tem consciéncia do conhecimento que estd querendo construir ou
reconstruir. Esta nova abordagem contraria a aprendizagem automatica, na qual o ensino
¢ constituido na transmissdo de respostas prontas, dadas pelo professor, e os aprendizes,
por sua vez, retornam para ele nas provas ou nos exercicios repetitivos sem nenhuma

compreensao.

Percebemos a importancia da Matematica como ciéncia universalmente conhecida
e que necessita ser apreendida de forma dinamica e com significado para quem aprende.
A Matematica sempre teve seu lugar de destaque e com os avangos tecnologicos e a

globalizagdo, assume um papel fundamental como instrumento de analises, interpretagdes
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de dados estatisticos, mensuracdo, entre outros. Portanto, queremos destacar a
Matematica numa nova perspectiva, que valorize os saberes socialmente construidos dos

aprendizes, partindo dos mesmos para introduzir os saberes formais.

Estamos na era da comunicacao e da informacao na qual a principal riqueza ¢ o
conhecimento, por isso se faz urgente procurarmos mudar a forma de atuagdo de muitas
escolas que continuam sem se conscientizar de sua importancia nesse contexto, bem como
despertar os educadores para os seus papéis como formadores de opinides e facilitadores
na constru¢io de um aprendizado condizente com as exigéncias do momento. E nessa
perspectiva que enfatizamos a importancia da Etnomatematica, pois a mesma visa
contribuir para conscientiza¢do e mudanca de pratica pedagogica, superando as antigas
concepgoes acerca do ensino da Matematica. “Fazer da Matematica uma disciplina que

preserve a diversidade e elimine a desigualdade discriminatoria é a proposta maior de

uma matematica humanista” (D> AMBROSIO 1999, p.52).

As praticas pedagodgicas inspiradas no movimento da Etnomatematica sio
baseadas nos Estudos Culturais. Podemos afirmar que ¢ necessario, segundo Giroux
(1995, p.98), que os professores sejam conscientizados “sobre a viabilidade de se
desenvolver uma aprendizagem baseada no contexto e que leve em conta as experiéncias
dos educandos e suas relacdes com a cultura popular e o terreno do prazer . Nessa
concepcao, devemos levar em consideracdo a valorizagcdo do saber popular na pratica

educativa para dar sentido ao processo de ensino-aprendizagem.

O motivo principal para incluir a Etnomatematica nos curriculos escolares,
ressalta D’ Ambrosio (2002), tem dois objetivos: primeiro, desmistificar uma forma de
conhecimento matematico como sendo final, permanente, absoluto, neutro. Essa
impressao erronea dada pelo ensino tradicional ¢ facilmente extrapolada para crengas
raciais, politicas, ideoldgicas e religiosas: segundo ilustrar realiza¢des intelectuais de
varias civilizagdes, culturas, povos, profissdes e géneros, ou seja, compreender que as
pessoas reais em todas as partes do mundo e em todas as épocas da historia desenvolveram
ideias matematicas, tais como: comparar, classificar, medir, quantificar, entre outras,

porque precisavam resolver os problemas vitais de sua existéncia didria.

Nesse entendimento, a finalidade do ensino da Matematica na proposta da

Etnomatemadtica, segundo Fiorentini (1994), seria a desmistificagdo da realidade,
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procurando compreendé-la para transforma-la. Nessa concepg¢ao, teriamos uma proposta

de ensino no qual o ponto de partida seria construido a partir da realidade dos educandos.

Desta feita, as atividades realizadas na sala de aula podem ser iniciadas a partir de
uma pesquisa de campo, através de investigacdo de a¢des cotidianas, buscando encontrar
formas de raciocinio 16gico-matematicos subjacentes a atividade diaria dos educandos.
“A mesma idé€ia central da teoria piagetiana ¢ adotada nesses estudos, ou seja, a idéia de
que ¢ possivel encontrar na organiza¢do da acdo, elementos que nos indicam que
estruturas légico-matematicas estdo implicadas na propria agdo dos sujeitos”

(CARRAHER, 1988, p.15).

Subentende-se que uma pratica pedagogica inovadora deve estar fundamentada
nas teorias emergentes que defendem a constru¢ao de conhecimento com a participacao
ativa dos sujeitos, tendo o educador um papel de coadjuvante e os educandos como
autores principais no bindmio ensino-aprendizagem. Portanto, a etnomatematica podera
contribuir para a inovacdo pedagdgica no entendimento que as duas teorias versam
principios educacionais comuns, ou seja, uma educacdo escolar pautada na formacdo

ética, centrada no desenvolvimento cognitivo e humano.

Conforme Carraher (1988) a resolucao de problemas na escola perde o significado
para os educandos, porque a escola tem objetivos diferentes dos objetivos que existem na

resolugdo de problemas da Matematica na vida didria.

Assim,

[...] O problema perde o significado porque as resolugdes de problemas
na escola tém objetivos que diferem daqueles que nos movem para
resolver problemas de matematica fora da sala de aula. [...]. Perde o
significado também porque o que interessa a professora ndo ¢ o esfor¢o
de resolugao do problema do aluno, mas a aplica¢do de formula, de um
algoritmo, de uma operagdo, predeterminado pelo capitulo em que o
problema se insere ou pela série escolar que a crianga frequenta. [...].
(CARRAHER, 1988, p. 22).

Percebe-se que o ensino escolar e o extraescolar sdo vistos como se fossem coisas
distintas, sem inter-relacdo entre eles. Assim, o educando, quando se depara com os
conceitos cientificos da Matemadtica, ndo os reconhecem, por isso, cabe aos professores
criar situagdes que proporcionem aos educandos utilizarem seus conhecimentos prévios

como ancoras para compreenderem os sistematizados.
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De acordo com Freire (2002, p.52), ¢ importante termos uma pratica pedagogica
diferenciada, sabendo que: “antes de qualquer tentativa de discussdo de técnicas, de
materiais, de métodos para uma aula dinamica assim, ¢ preciso, indispensavel mesmo,
que o professor se ache “repousado” no saber de que a pedra fundamental ¢ a curiosidade
do ser humano”. Concordamos com essa afirmacdo do autor, pois se temos consciéncia
que a forma tradicional ndo favorece uma metodologia ativa, dinamica, condizente com
os interesses e expectativas dos educandos, precisamos inovar, nos langarmos em busca
de novas formas de aprendizagens, que integrem o educador, os educandos e o objeto de

estudo.

Antes de qualquer tentativa de discussdo de técnica, de materiais, de métodos para
uma aula dindmica assim, € preciso, indispensavel mesmo, que o professor se ache
"repousado" no saber de que a pedra fundamental ¢ a curiosidade do ser humano. E ela

que me faz perguntar, conhecer, atuar, mais perguntar, re-conhecer

Como demostra Fiorentini (1994),

[...] o professor que concebe Matematica como uma ciéncia exata,
logicamente organizada e histdrica ou pronta e acabada, certamente tera
uma pratica pedagogica diferente daquele que a concebe como ciéncia
viva, dindmica, historicamente construida pelos homens e que atende a
determinados interesses e necessidades sociais (p.38).

Focados na disciplina Matematica, podemos ter dois perfis de educadores: o
educador construtivista e o educador arcaico (ligado ao paradigma tradicional), que ndo
se desprende de seus principios, ndo percebe que tudo evoluiu se transformou. Essa
realidade impds mudangas na escola, fazendo com que a mesma se adequasse as novas

exigéncias dos tempos modernos.

Como ja mencionado, o perfil do professor mudou com a pratica da
Etnomatematica, passando a existir uma interacdo entre o professor x aluno x

conhecimento e¢ ¢ nessa perspectiva que D’Ambrosio (1999) traz as seguintes

consideragoes:
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O trabalho do educador ndo € servir ao sistema de filtros, mas sim
estimular cada individuo a atingir sua potencialidade criativa e também
estimular e facilitar a agdo comum. Efetivamente, a criatividade e a acdo
comum tém sido as responsaveis pelas (r) evolu¢des no ciclo do
conhecimento (D’AMBROSIO1999, p.39).

Nessa conjectura, o educador precisa ter consciéncia de que estd lidando com
pessoas que pensam, possuem criatividade, potencialidades diferentes, que necessitam de
estimulo para desenvolver-se cognitivamente, certos de que irdo enfrentar um mundo do
trabalho competitivo e, por isso, carecem de uma formagao condizente com o mundo
contemporaneo que tem o conhecimento como principal recurso, por isso, os educadores,
matematicos ou ndo, precisam refletir sobre a fungao social da escola para nao continuar

sendo meros reprodutores da cultura dominante que excluiu muitos educandos da escola.

Nessa perspectiva, Knijnik descreve que os professores:

Achando que estamos fazendo o melhor para nossas alunas e alunos,
organizamos os dados do problema, selecionamos aquilo que ¢, na
nossa opinido, o importante de ser selecionado. Assim os problemas
escolares de Matematica sdo, usualmente, apresentados com todos os
dados e somente com os dados que nods, de antemdo, julgamos
relevantes. Apds a listagem de tais informagdes, formulamos uma
pergunta que, para ser respondida, requer a utilizagdo das informagdes
que previamente selecionamos, ja todas presentes no texto (KNIJNIK,
2006, p.245).

Diante do exposto pela autora, quando o professor considera que ¢ o dono do
saber, que ¢ capaz de decidir tudo pelos seus educandos, os conteidos mais importantes,
ha a falta de comunicagdo entre o professor e os alunos, existindo s6 uma verdade: a
imposta pelo professor. Como discute Freire (2002), a relagdo entre os professores e os
alunos precisa ser dialdgica, aberta e curiosa, indagadora, enquanto fala e enquanto ouve.

Os dois precisam se assumir epistemologicamente curiosos.

Considerando D’Ambrosio (1993), o importante a ser desenvolvido passara
necessariamente por questdes culturais. Nesse contexto, o papel do professor passa do
informador para um facilitador para os estudantes. Defende ele que, na pratica docente,
haverad pouco espaco para um curriculo definido a priori e a postura normativa sera

claramente superada quando se falar em curriculo. Segundo o autor, o professor deve ser
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um docente pesquisador com uma postura etnografica e o resultado de sua agdo ird além

da sala de aula.

Para D’Ambrosio (1998, p.29), “o ideal do educador matemadtico consiste no
preparo das novas geragdes para que possam participar da civilizagdo planetaria que se
descortina, na qual alguns poderdo ser profissionais de uma nova Matematica”. Contudo,
nunca se deve esquecer que todos serdo cidaddos em uma sociedade, onde a iniquidade,

a discriminacgao, a arrogancia ¢ a violéncia estardo presentes.

Apresentamos as consideragdes de D”Ambrosio (2011) sobre a construgdao de um
curriculo estruturado a luz da Etnomatemadtica, mas consideramos um cendrio planejado
para o futuro, porque para mudar o curriculo oficial da disciplina Matemaética no Brasil,
precisariamos antes mudar a politica educacional: partindo desde o PNE, da LDB, dos
curriculos oficiais das universidades e da BNCC. Concebemos isso como um sonho, que
ficard suspenso aguardando pesquisadores e estudiosos, técnicos educacionais, politicos
éticos que conhecam as questdes educacionais, entre outros. Defendemos essas questdes
porque acreditamos que uma educacao de qualidade ¢ a base para todo pais que pretende

ser destaque no futuro.

O curriculo para a disciplina Matematica capaz de atender as demandas do mundo
moderno deve ser representado pelo “trivium” (literacia, materacia e tecnocracia). A
palavra literacia ndo ¢ do nosso dicionario Aurélio, mas, como descreve D’ Ambrosio
(1999), apareceu pela primeira vez num relatorio publicado pelo Conselho Nacional de
Educacdo de Portugal, definindo-a como a capacidade de processamento de informagdes

escritas da vida cotidiana, o que inclui a escrita, a leitura e o calculo.

O neologismo literacia dos portugueses inspirou-se em literacy, que
também ¢ um neologismo, muito comum nos meios educacionais
americanos e que se refere a qualidade de dominar a leitura e a escritura.
Numeracy também ja se encontra na literatura sobre a educagdo
elementar (D’ Ambrosio, 1999, p. 63).

Nesse contexto, D’Ambrosio (2011, p.67):

I- Literacia: ¢ a capacidade de processar informagdes escritas ¢ faladas,
o que inclui leitura, escritura, calculo, dialogo, ecalogo, midia, internet
na vida quotidiana [Instrumentos Comunicativos].

II - Materacia: a capacidade de interpretar e analisar sinais e codigos,
de propor e utilizar modelos ¢ simula¢des na vida cotidiana, de
elaborar abstragdes sobre representagdes do real [Instrumentos
Analiticos].
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III - Tecnoracia: a capacidade de usar € combinar instrumentos, simples
ou complexos, inclusive o proprio corpo, avaliando suas possibilidades
e suas limitacdes ¢ a sua adequagdo a necessidade e situagdes diversas
[Instrumentos Materiais].

Mediante as concepgdes apresentadas, o Programa Etnomatematica propde uma
nova concepg¢do de curriculo que atenda as demandas do mundo moderno. Para garantir
essas reflexdes, que os curriculos dos cursos de Licenciaturas em Matematica, além da
Historia da Matematica recomenda-se incluir a disciplina “Sociologia da Matematica”.
“O curriculo definido como um conjunto de estratégias para se atingir as metas maiores

da educa¢do” (D’AMBROSIO, 1999, p.16).

Defendemos a inclusdo da Etnomatematica no curriculo das universidades nos
cursos de Licenciatura em Matematica e também no curriculo a nivel nacional na parte
obrigatoria, pois na perspectiva apresentada por D’ Ambrosio (2002), essa concepgao
insercdo do curriculo tem dois objetivos: primeiro, desmistificar uma forma de
conhecimento matematico como sendo final, permanente, obsoleto e neutro e, segundo,
ilustrar realizacdes intelectuais de varias civilizagdes, culturas, povos, profissdes e

género.

O Programa Etnomatematica apresenta vantagens do ponto de vista cultural, onde
a analise histdrica aparece como um instrumental importante, e também do ponto de vista
pedagogico, pois lidamos diretamente com o processo de aprendizagem (D’AMBROSIO,

1998).

Mediante o exposto, apresentamos as possibilidades e reflexdes defendidas pela

Etnomatematica:

No nosso contexto holistico, o enfoque a histéria consistira
essencialmente de uma analise critica da geracdo e produgdo de
conhecimento, da sua institucionalizacdo e da sua transmissdo. Dessa
maneira, estaremos abordando o processo psicoemocional de geragdo
de conhecimento (criatividade), e o processo intelectual de sua
produgdo, os mecanismos sociais de institucionalizagdo do
conhecimento (academia) e da sua transmissdo (educacdo)
(D’AMBROSIO, 1998, p.9).

Admitindo que a fonte do conhecimento seja a realidade na qual estamos

inseridos, o conhecimento se manifesta de maneira total, holisticamente e nao
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fragmentado por disciplinas. A compartimentacdo das mesmas dificulta o entendimento
global do objeto estudado. Nessa concepgao, devemos abordar os conteidos em situagdes
problemas contextualizados, utilizando situacdes do cotidiano dos individuos,
apresentando o novo conteudo através de um mapa conceitual para facilitar o

entendimento do mesmo.

Os autores Powell e Frankenstein (1997) propdem a elaboragdo de um curriculo
baseado no conhecimento dos alunos, permitindo aos professores serem criativos na
escolha dos topicos da Matematica académica a serem assimilados. O didlogo com os
educandos possibilita aos professores descobrirem os temas que auxiliardo a direcionar o

curriculo matematico.

O principal objetivo da Etnopedagogia ¢ desvelar novos etnomodelos e
etnométodos que possam ser utilizados para que o homem alcance a estatura de homem
pleno, vivendo as varias dimensdes da paz (D’Ambrosio, 2002). A Etnopedagogia tem
quatro pilares: anthropos, a realidade individual; ethnos, a realidade coletiva; oikos,
ambiente de vivéncia e chronos, o tempo, tendo como pontos basicos para a
fundamentagdo o relativismo das culturas, a leitura do territério, o imagindrio ¢ a

dimensdo historica.

O autor faz algumas consideragdes referentes aos problemas educacionais
afirmando que, se existem tantos problemas na educacao, obviamente existe algo errado
com a filosofia que orienta a organizagdo do sistema educacional, destacando como
alguns problemas graves: as formas de avaliacdo utilizadas no Brasil, o modelo de ciclos,
a permanéncia da avaliacdo tradicional classificatoria e a questdo de um curriculo

obrigatorio para todo pais (D’AMBROSIO, 1999).

Percebemos que serd um trabalho diferente do usado atualmente, que contribui
para um distanciamento dos contetidos estudados nas aulas e as atividades cotidianas as
quais os educandos estdo envolvidos. A educacdo deveria definir o curriculo a partir da
turma de estudantes, portanto, seria combinado, contratado, entre os aprendizes € o
educador e mais a comunidade. Assim, o curriculo refletiria aquilo que se deseja, o que €
necessario, de acordo com o que for possivel, respondendo as caracteristicas locais dos

educandos (D’AMBROSIO, 1999).

Entendemos que o curriculo de Matematica também colabora com o

desenvolvimento das capacidades de matematizar situagdes reais, codifica-las
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adequadamente, de maneira a permitir a utilizacao de técnicas e resultados conhecidos
em outro contexto (D’AMBROSIO, 2013). Nesse contexto, numa nova perspectiva de
ensino propde que sejam repensados os parametros de avaliacdo para poder aquilatar a
efetividade do sistema no desenvolvimento da criatividade individual e social dos alunos,
incluindo nessas mudangas o aprimoramento da gestao das escolas, apoio dos pais, dos
professores, de outros setores da sociedade e, principalmente, dos alunos

(D>’ AMBROSIO, 2011).

Outra possibilidade da Etnomatematica que ndo poderiamos deixar sem
mencionar ¢ a transdisciplinaridade, conscientes de que ela ndo representa uma nova
filosofia, nem uma nova metafisica, nem uma ciéncia das ciéncias, nem outra postura
religiosa. “A fundamentagdo teérica que serve de base a transdisciplinaridade repousa
sobre o exame, na integra, do processo de geracao, organizacgdo intelectual, organizacio

social e difusdo do conhecimento” (D’AMBROSIO, 1997, p.15).

Defendemos o Programa Etnomatematica num contexto holistico que busca
através das suas concepgdes, superar a pratica tradicional no ensino da Matematica para
que a Etnomatemética seja capaz de promover inovagdo pedagdgica na disciplina
Matematica, pois através dela, ¢ possivel destacar a importincia da construcdo de
conhecimento a partir dos conhecimentos do curriculo comum; a visdo holistica do
sujeito; o foco na metacogni¢do; a aprendizagem com fung¢do social; o desenvolvimento
criativo e critico dos educandos; o conhecimento matematico com principios éticos, isso
porque entendemos que a Matematica ¢ um instrumento poderosissimo para arquitetar
muitas coisas que podem ser construtivas e/ou destrutivas, bem como o enfoque
transdisciplinar para sairmos do conhecimento engaiolado, inacessivel ao outro, e
aderirmos ao conhecimento contextualizado envolvendo as diversas dimensdes do

mesmo.
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PARTE I1

O ESTUDO EMPIRICO
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CAPITULO 5

5. APORTES METODOLOGICOS

A partir das orienta¢oes sociofenomenologicas das pesquisas
qualitativas, as agoes e construcoes humanas deixam de ter
significado idealista estavel, devem, frequentemente, ser
interpretadas e reinterpretadas de forma situada. Como
consequéncia dessa virada epistemologica, torna-se necessario
para o pesquisador tentar colocar-se na posi¢do de ator, isto é,
fazer um esfor¢o para perceber o mundo do outro a partir do
ponto de vista deste (MACEDO, 2010, p. 38).

5.1. Contexto historico da investigacdo qualitativa

A expressdo ‘investigacdo qualitativa’ ¢ utilizada como um termo genérico que
agrupa diversas estratégias de investigacdo que compartilham determinadas
caracteristicas. Os dados recolhidos sdo designados por qualitativos, gragas a riqueza de
detalhes descritivos que estdo relacionados as pessoas, aos locais, as conversas, entre

outros.

Existem alguns aspectos que sdo importantes na investigagdo qualitativa: as
questdes a serem investigadas que ndo sdo estabelecidas mediante a operacionalidade das
variaveis; nao sdo feitas com o objetivo de responder as questdes prévias ou de testar
hipoteses; elas privilegiam, essencialmente, a compreensao dos comportamentos a partir
da perspectiva dos sujeitos da investigacdo; as causas exteriores sdo consideradas de
importancia secundaria; recolhem os dados em fun¢do de um contato direto e
aprofundado com os sujeitos nos seus contextos ecoldgicos naturais como afirmam

Bogdan & Biklen (1994).

De acordo com Bogdan e Biklen (1994), na década de cinquenta, ja havia
discussdes acerca da investigagdo qualitativa, mas s6 foram intensificadas no final dos
anos sessenta. Nos anos sessenta, num intuito de chamar a atencdo para os problemas
educacionais, reavivaram o interesse pela investigacdo qualitativa, tornando os

investigadores mais sensiveis a este tipo de abordagem. Em 1968, ja existia um conjunto
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formalizado de investigadores interessados nas abordagens antropoldgicas aplicadas a
investigacdo educacional, que se materializaram no Council on Anthropology and

Education (ERICKSON,1986).

Os anos sessenta foram uma época de tumultos e muitas mudangas sociais, ao
mesmo tempo em que os educadores se voltaram para a experiéncia escolar das criancas
pertencentes aos grupos vistos como minoria. Existiam grupos de investigadores que
praticavam o que viria a ser conhecido por etnometodologia e a etnografia ganhava mais
adeptos. As discussdes envolviam diversas temadticas, pois havia a preocupacdo em
compreender o porqué de as escolas ndao conseguirem desenvolver uma pratica

pedagdgica que proporcionasse a aprendizagem dos estudantes.

Nessa década, a investigacao qualitativa em educagao cresceu muito e acredita-se
que foi impulsionada por algumas razdes importantes: Primeiro, os tumultos sociais da
época indicavam que nao se sabia o suficiente sobre a forma que os estudantes
experimentavam a escola. Havia diversos relatos que mostravam abertamente, em termos
de educacdo, bem como em outras areas de estudo. Alguns investigadores comecaram a

observar a vida cotidiana nas escolas e entrevistar os professores bem-sucedidos.

Segundo, os métodos qualitativos comegaram a se popularizar devido ao
reconhecimento que emprestavam as perspectivas dos menos favorecidos e excluidos
socialmente. Destacamos que a énfase qualitativa estava na perspectiva de todos os
intervenientes num contexto, desafiava o que tinha sido designado por hierarquia de
credibilidade (BEKER, 1970). Os métodos de investigagao qualitativa representavam o
espirito democratico e ascendéncia da década. O clima da €poca era propicio ao renovar
o interesse por esses métodos, assim, surgiu a necessidade dos professores experientes se
interessarem por essa metodologia de investigacdo, abrindo caminhos a inovagdes e

desenvolvimentos metodoldgicos.

Na década de setenta, as investiga¢des educacionais, principalmente a etnografia
ganharam um crescente numero de adeptos. Nesse periodo, as agéncias federais de
financiamento, como o National Institute of Education, manifestaram um grande interesse
por propostas que fizessem uso das abordagens qualitativas, dando apoio as investigagdes
de carater avaliativo. Prosseguiam os debates metodoldgicos entre os pesquisadores
quantitativos e qualitativos. As discussdes envolviam defensores de todas as perspectivas:

quantitativos versus qualitativos; jornalismo versus investigacdo e cientificos versus
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intuitivo. As tensdes entre os investigadores qualitativos e quantitativos diminuiram na
sua expressdo. Com instalagio do didlogo entre os grupos, neste cendrio alguns
investigadores mudaram de opinides passaram a apoiar as concepgdes qualitativas, como

afirma Bogdan e Biklen (1994).

Os investigadores educacionais que utilizavam o método quantitativo perceberam
que o0 mesmo ja tinha atingido o seu limite, pois 0 método era baseado no paradigma
cientifico tradicional, visando demonstrar dados numéricos sem reflexdes dos resultados,
nem dos sujeitos envolvidos. Contrapondo esses principios, a investigagao qualitativa
apresentava-se com flexibilidade das atitudes, apoderava-se da imaginagdo das pessoas,
efetuava trabalhos em grupos, com observagao participante, entrevistas em profundidade

ou a etnografia, utilizando grandes quantidade de tempo nos locais da investigacao.

Como afirma Trivifios (1987), citado por Ayres (2006, p.4),

Na década de 70, em alguns antes, em outros depois, surgiu nos paises
da América Latina interesse, que ¢ crescente, pelos aspectos
qualitativos da educac@o. Na verdade, o ensino sempre caracterizou-se
pelo destaque de sua realidade qualitativa, apesar de manifestar-se
freqlientemente através de medigdes, de quantificagdes (percentagens
de analfabetos, de repetentes, do crescimento anual da matricula, dos
professores titulados e ndo titulares etc.).

Conforme o autor, embora tenha variado o periodo em que teve inicio o interesse
dos pesquisadores da América Latina por essa abordagem, o diferencial estava na
percepcao de que s6 quantificar ndo respondia mais as necessidades da época. Nao
bastava apenas medir quantitativamente os resultados, era necessario refletir e analisar as
causas da evasdo escolar e das dificuldades apresentadas pelos alunos e quais as

implicagdes para o contexto escolar.

Nos anos oitenta, conforme Bogdan e Biklen (1994), o nimero de publicacdes
para artigos qualitativos aumentaram e continuaram na década seguinte. Surgiu uma
revista, exclusivamente dedicada a publicacdo de investigacdo qualitativa em educacao
denominada International Journal for Qualitative Studies in Education e véarias editoras
livreiras iniciaram a publica¢dao de uma série de livros com a mesma finalidade. Persistia
a tendéncia de alguns autores que praticavam a investigacao qualitativa em educagao

objetivando deixar mais formal a anélise dos dados, mesmo sabendo que ainda existia o
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conflito com a posi¢ao de alguns pos-modernos defendendo uma abordagem mais

criativa, aberta e experimentalista na escrita e na analise de dados.

Nesse periodo, aconteceu a teoria e pratica feministas que influenciaram de varias
formas a investigagdo qualitativa. Em primeiro lugar, o feminismo influenciou o tipo de
sujeitos que os investigadores qualitativos (feministas) estudaram, como exemplo, os
papéis psicossexuais. Em segundo lugar, o feminismo afetou igualmente as questdes
metodologicas, pois comecaram a questionar geral sobre a natureza dos métodos de

investigacdo feministas nas ciéncias e nas ciéncias sociais (BOGDAN & BIKLEN, 1994).

Durante o modernismo, procurava-se explicar a condigdo humana e o processo
pela crencga nas virtudes do racionalismo e da ciéncia, pela ideia do eu estavel, consistente
e coerente e pelo recurso as abordagens positivistas do conhecimento. Essas concepcdes
foram superadas pelas novas ideias defendidas pelos pés-modernistas. Enfatizando que
s0 ¢ possivel conhecer algo tendo como referéncia uma determinada perspectiva, tal
posi¢ao desafiava a possibilidade de alcancar a verdade através do uso da razdo. Nao
sendo possivel raciocinar ou conceptualizar para além da localizagdo do eu num contexto

historico-social especifico, esta perspectiva enfatiza a interpretagdo e a escrita como

caracteristicas centrais da investigagdo conforme Bogdan e Biklen (1994).

Os mesmos autores ressaltam que uma das principais influéncias do pos-
modernismo nas pesquisas qualitativas foi a mudanca no entendimento da natureza da
interpretacdo e no papel do pesquisador, o mesmo passou a ser entendido como um
intérprete, ou seja, ao invés de entenderem o material escrito (textos, manuscritos, artigos
e livros), pelo seu valor facial, passando a ser objeto de estudo e, na abordagem
fenomenoldgica, os investigadores tentam compreender o significado que os
acontecimentos e interagdes tém para as pessoas consideradas nativas, em situagdes
particulares. Os investigadores qualitativos pensam que o fato de abordarem as pessoas
com fito de compreender o seu ponto de vista ainda que nao consiga algo perfeito € o que

menos distorce a experiéncia do sujeito.

No Brasil, as pesquisas em educagdo, conforme Gatti (2012), tiveram inicialmente
um enfoque psicopedagogico, no qual abrangia estudos do desenvolvimento psicologico
das criancas e adolescentes. Em meados de 1950, esse foco se deslocava para as
condi¢des culturais e as tendéncias de desenvolvimento da sociedade brasileira. Nesse

periodo, o Pais estava saindo de um ciclo ditatorial, vivia-se um momento de



175

efervescéncia social e cultural com grande expansdo da escolarizacdo da populagdo nas

séries iniciais do ensino fundamental.

A partir de meados da década de 1960, houve uma evolugao positiva, destacando-
se os estudos de natureza econdmica. Cabe lembrar que no Pais, nessa €poca, instalou-se
o governo militar e com ele o ensino tecnicista. Passa-se a privilegiar os enfoques de
planejamento, dos custos, da eficiéncia e das técnicas e das tecnologias no ensino (qual
ensino?) e no ensino profissionalizante. A politica cientifica passa a ser definida num
contexto macroplanejamento, direcionando os esfor¢os e financiamentos no conjunto da

politica desenvolvimentista.

No periodo de 1970, houve também a expansdo do ensino superior € a
consolidagdo dos cursos de mestrados e doutorado quando se passou a utilizar tanto
métodos quantitativos quanto os métodos qualitativos com um referencial mais critico.
Mas ainda predominava os enfoques tecnicistas, o apego as taxonomias e a
operacionalizac¢do de varidveis e sua mensuracgdo. Surgiam criticas aos limites desse tipo
de investigagao com a propagac¢ao do emprego das metodologias da pesquisa-acao e das
teorias do conflito no final dos anos 1970 e comecgo de 1980 com os descréditos de que

solugdes técnicas resolveriam problemas de base na educagao brasileira.

O momento historico vivido pelo pais, como liberdade de manifestacdao, na
vigéncia da censura, impds uma politica econdmica de acumulo de capital para a elite e
as tecnologias de diferentes naturezas passam a ser valorizadas com prioridade.
Movimentos sociais diversos que comegaram a emergir criaram espacos mais abertos
para manifestagdes socioculturais e para criticas sociais, inaugurando um momento de
transi¢do de lutas social e politica que retrataram a volta lenta da democracia, integrando

a pesquisa educacional a essa critica social.

A expansdo intensa do ensino superior e de pds-graduagdo, a formacao de quadros
no exterior também ¢ expandida largamente na segunda metade dos anos oitenta e inicio
dos anos noventa. O retorno desses quadros traz para as universidades, nesse periodo,
contribuicdes para a producao de diversos trabalhos cientificos, descortinando-se, no final
desse periodo, grupos solidos de investigacdo, por exemplo, em alfabetizagdo e
linguagem, aprendizagem escolar, formagao de professores, ensino e curriculo, educagao
infantil, ensino superior, educa¢do de jovens e adultos, gestdo escolar, avaliacdo

educacional, histéria da educagao, entre outros.
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Esse movimento foi acompanhado tanto nas Conferéncias Brasileira de Educagao
dos anos 1980, como pelo desenvolvimento da Associacao Nacional de Pesquisa e Pos-
Graduacdao em Educagdo (Anped) mediante suas reunides anuais. A Anped sinaliza bem
a expansdo da pesquisa educacional nas instituicdes de ensino superior e também em

outros centros independentes, publicos e privados.

Ressaltando que as novas perspectivas com que foram trabalhadas as pesquisas
educacionais nas décadas de 1980 até os meados de 1990, assentaram-se em criticas
relativas as questdes da teoria e do método, que mesmo ndo estando resolvidas, deram
um impulso aos trabalhos e alimentaram alguns grupos de ponta na pesquisa. Nessas
décadas, as pesquisas em educacdo refletiam os modelos de investigacdo que eram
propostos nos Estados Unidos, Inglaterra e Franga, chegando, aqui, no pais, com uma
apropriagdo simplificada quanto aos seus fundamentos. Essa produgdo refletia o que
chamaram de modismo periddico, provavelmente como reflexo da pouca
institucionalizagdo e da pequena tradicao que tinham a produgao cientifica nessa area de

estudo.

Além desses modismos, que associavam a determinadas condi¢des historicas —
conjunturais, outra tendéncia clara, em muitos trabalhos, foi a do imediatismo quanto a
escolha dos problemas de pesquisa. Discutiam a aplicabilidade direta e imediata das
conclusdes apresentadas nas recomendagdes dos trabalhos. O sentido programatico e de
um imediatismo especifico observavel nos estudos realizados na area educacional se
refletia na escolha e na forma de tratamento dos problemas. Esses problemas oriundos
de préaticas profissionais eram tratados como limites de um recorte academicista discutivel
em seus alcances, assim como a relagdo pesquisa/agdo/mudanga que era encarada de
forma simplista. Essa concep¢do mesmo reconhecendo a necessaria origem social dos
temas e problemas na pesquisa em educacao e a necessidade de trabalhos que estivessem
vinculados a esses temas e problemas, estavam vinculados a questdes imediatistas,
deixando de abordar questdes fundamentais. Esse imediatismo trouxe consigo um grande

empobrecimento tedrico dos estudos educacionais.

As universidades brasileiras na década de 1980 tinham as seguintes organizagdes:
com raras excecoes, conjugavam pesquisa € ensino; eram voltadas para dar diploma
profissionalmente, tanto as universidades de natureza confessional como as leigas

privadas e algumas publicas; ndo estruturavam a producgdo de conhecimento de modo
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sistematico, como parte de sua funcdo, sequer para a discussdo do conhecimento; eram
voltadas para a reproducdo de conhecimento que ndo foram produzidos pelas mesmas.
Destacando como positivo o grande desenvolvimento no final da década de 1980 e nos
anos 1990 de programas de mestrado e doutorado, com estimulos especificos a pesquisa
e com avaliac¢des periddicas e a redefini¢do das exigéncias para as carreiras dos docentes

nas universidades, trazendo mudancas substantivas a esse quadro institucional.

As pesquisas, no Brasil, no primeiro momento, valorizavam os métodos
quantitativos com modelos estatisticos mais ou menos sofisticados e logo depois passou-
se a se fazer criticas acirradas a inoperancia desse modelo. Justificando que nem sempre
explicitou seus principios e que ficou no discurso, na maioria das vezes, vago, porque nao
estavam fundamentadas em conhecimentos. Gragas a essas inconsisténcias passou-se a
optar pelos métodos qualitativos entendendo que os conceitos de quantidade e qualidade
ndo sdo totalmente dissociados, na medida em que, de um lado, a quantidade ¢ uma
interpretacdo, uma tradugdo, um significado que ¢ atribuido a grandeza como um
fendmeno se manifesta e, de outro, ela precisa ser interpretada qualitativamente, porque

sem relacao a um referencial, ndo tem significagdo em si.

Com a maturidade ocasionada pelos estudos na area educacional, foram
acontecendo mudangas de paradigmas que proporcionaram chegar a novos
conhecimentos e, aos poucos, foi se proliferando no pais € muitos outros paises. Uma das
mudangas, foi o uso de técnicas ndo quantitativas para obtengao de dados, tipo observacao
cursiva ou participante, analise documental, histéria de vida, depoimentos, etc. Essas
abordagens se colocaram como alternativas para o tratamento dos problemas escolares,
mas, sobretudo, trouxeram uma importante revisao nos parametros mais comumente
utilizados para definir o que ¢ fazer ciéncia com novos fundamentos questionando a
neutralidade do pesquisador e dos instrumentos de pesquisa, conceito de causalidade
deterministica, da objetividade baseada na ideia da imutabilidade dos fendmenos em si,

da repeticdo estatica.

De acordo com André e Ludke (1986), pode-se considerar o alto grau e
refinamento subjetivo exigido pelas metodologias qualitativas que ndo estava m sendo
adequadas e oportunamente manipuladas pelas condi¢des adversas em que se realizavam
as pesquisas, mas pela formacdo dada as mesmas consideradas também inadequadas e

insuficientes.
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Os defensores da abordagem quantitativa consideravam que a vida dos homens na
sociedade j& era determinada, de algum modo, a sua revelia, um pouco a moda dos
astrélogos, para quem as estrelas exercem influéncia sobre a vida cotidiana. Essas
concepgoes foram superadas pelos defensores da Sociologia qualitativa que, ao contrario,
afirmavam que os homens faziam sua historia a cada instante, gerindo sua vida cotidiana
em circunstancias que tém, sem duvida, uma estrutura, porém ndo funcionavam como
espécie de fatalidade. Essas estruturas vao sendo retomadas e reconstruidas

constantemente nas interacdes da vida didria como afirma Lapassade (2005).

Corroborando com as concepgdes de André e Gatti (2008), encontramos, assim,
nos fundamentos da abordagem qualitativa os principios da fenomenologia que se
desdobram em vdrias correntes: o interacionismo simbolico, a etnometodologia, os
estudos culturais e a etnografia. Em todas essas correntes ¢ dada especial aten¢do ao
mundo do sujeito e aos significados por ele atribuidos as suas experiéncias cotidianas, as
interacdes sociais que possibilitam compreender e interpretar a realidade, aos

conhecimentos tacitos e as praticas cotidianas que forjam as condutas dos atores sociais.

O uso dos métodos qualitativos trouxe grande e diferenciada contribuig¢do para o
avango do conhecimento em educacdo, permitindo compreender melhor os processos
escolares de aprendizagem, de relagdes; os processos institucionais e culturais de
socializacdo e sociabilidade; o cotidiano escolar em suas multiplas implicagdes; as formas
de mudanca e resiliéncia presentes nas acdes educativas. Todo esse conjunto de
possibilidades para estudos dos problemas educacionais ampliou o universo
epistemologico da discussao dos mesmos, permitindo um engajamento mais forte dos
pesquisadores com as realidades investigadas, levando-os ao reconhecimento da relacao
préxima entre os investigadores e os sujeitos investigados, criando um compromisso
maior com as necessidades e as possibilidades de melhorias sdcio-educacionais por meio
de intervengoes diretas nas realidades pesquisadas ou pelo envolvimento nos debates e na

formulagdo das politicas educativas (ANDRE & GATTI, 2008).

De acordo com André e Gatti (2008) podemos destacar quatro pontos importantes

desta contribuigao:
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1. A incorporagdo, entre os pesquisadores em educagdo, de posturas
investigativas mais flexiveis e com maior adequagao para estudos de
processos micro sociopsicoldgicos e culturais, permitindo iluminar
aspectos e processos que permaneciam ocultados pelos estudos
quantitativos;

2. A constatagcdo de que, para compreender e interpretar grande parte
das questdes e problemas da area de educagdo, € preciso recorrer a
enfoques multi/inter/transdisciplinares e a tratamentos
multidimensional.

3. A retomada do foco sobre os autores em educagdo, ou seja, 0s
pesquisadores procuram retratar o ponto de vista dos sujeitos, os
personagens envolvidos nos processos educativos;

4. A consciéncia de que a subjetividade intervém no processo de
pesquisa e que ¢ preciso tomar medidas para controla-la (ANDRE &
GATTI, 2008, p.9).

Além desses aspectos mais especificos € possivel acrescentar uma nova conotagdo com
as abordagens qualitativas: a) a compreensdo mais profunda dos processos de produgido do
fracasso escolar, um dos grandes problemas na educagdo brasileira que passa a ser estudado sob
diversos angulos e com multiplos enfoques; b) compreensio de questdes educacionais vinculadas
a preconceitos sociais e sociocognitivos de diversas naturezas; c) discussdo sobre diversidade e
equidade; d) destaque para a importancia dos ambientes escolares e comunitarios (ANDRE &

GATTIL p.9).

Com uma produ¢do muito extensa nos anos 1990 e inicio dos anos 2000, os estudos
centrados no cotidiano da escola ou da sala de aula também se diversificaram entre os que seguem
uma linha mais proxima da etnografia com influéncia da Antropologia e da Sociologia e outros
com um foco mais microssocial, voltados para as relacdes interpessoais ou para os conteudos e
estratégias de ensino. Nesse conjunto dos estudos que se caracterizam por trabalho de campo
destacam-se o uso de técnicas etnograficas como a observagao participante, a entrevista intensiva
e a analise documental, encontram-se também aqueles que se autodenominam “etnografia critica”

(Mattos, 1995) e etnopesquisa critica (Macedo, 2006).

5.2. Investigacoes qualitativas em educacao

As metodologias de investigagdo qualitativas sdo as mais adequadas a
compreensdo dos fendmenos que se desenvolvem no interior das escolas e a etnografia,
numa perspectiva critica, seria a mais adequada a sondagem das dindmicas de natureza

social e cultural que as perpassam com o objetivo ultimo de transforméa-las (FINO, 2011).
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Destacamos que a investigagao qualitativa numa perspectiva etnografica nos proporciona
compreender melhor os fendmenos que acontecem no interior das escolas, porque nesse
tipo de investigacdo o pesquisador participa do cotidiano dos aprendizes para criar

afinidades que lhe permite captar as particularidades dos mesmos.

Optamos pela a investigacdo qualitativa por permitir a subjetividade do
investigador na procura do conhecimento, permitindo uma maior diversificagdo nos
procedimentos metodoldgicos utilizados na investigacdo. Por isso, no trabalho de campo,
pode-se utilizar diversas estratégias para a recolha de dados (BOGDAN & TAYLOR,
1975). Nas investigacdes qualitativas, uma das estratégias utilizadas baseia-se no
pressuposto de que sabemos pouco acerca das pessoas e ambientes que iremos constituir
como objeto de estudo. Esses investigadores se esfor¢am para eliminar os preconceitos e
ndo tém um método preestabelecido para executar o trabalho. Os planos evoluem a
medida que vamos nos familiarizando com o ambiente, com as pessoas e outras fontes de
dados, os quais sao adquiridos através da observacao direta. Devemos evitar iniciar um
estudo com hipdteses previamente formuladas para testar ou questdes especificas para
responder; a formulagdo das questdes deve ser resultante da recolha de dados e ndo

efetuadas a priori.

Os investigadores qualitativos t€m um plano e a forma como procedem ¢ baseada
em hipoteses tedricas - o significado e o processo sdo cruciais na compreensao do
comportamento humano, os dados descritivos representam o material mais importante a
recolher e que a andlise de tipo indutivo ¢ mais eficaz - e nas tradi¢des de recolha de
dados - tais como a observagdo participante, a entrevista ndo estruturada e a andlise de
documentos. O planejamento ¢ efetuado durante todo o percurso da investigagdo e a
analise dos dados ¢ verificada ao longo de toda a investigacdo, mesmo sabendo que no
final do estudo faremos de forma mais sistematica. Por isso entendemos que a analise € o

plano sao feitos de forma simultanea (BOGDAN & TAYLOR, 1975).

Na investiga¢ao qualitativa o investigador encontra-se com os sujeitos, passando
mais tempo junto em seu ambiente, na escola ou em outros locais frequentados por eles.
“Trata-se de locais onde os sujeitos se entregam as suas tarefas quotidianas, sendo estes
ambientes naturais, por exceléncia, o objeto de estudo dos investigadores” (BOGDAN &
BIKLEN, 1994, p. 113). Enfatizamos que a medida que vamos convivendo com os

sujeitos, a relagdo entre os membros torna-se mais formal, permitindo ao investigador
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apods essa conquista e encorajamento dos sujeitos que eles se sintam mais a vontade para

falar sobre suas experiéncias, fazer confidéncias, etc.

Cientes de que todo conhecimento cientifico abre um leque para novos
conhecimentos, compreendemos que os progressos do conhecimento, ndo significa
eliminacdo da ignorancia. Estamos numa nuvem de desconhecimentos e incertezas
produzida pelo conhecimento e a produgdo dessa nuvem ¢ um dos elementos do
progresso, desde que o reconhegamos. Ou seja, “‘conhecer € negociar, trabalhar, discutir,
debater-se com o desconhecido que se reconstitui incessantemente, porque toda solugao

produz nova questao” (MORIN, 2010, p. 104).

A luz do paradigma da complexidade, podemos crescer e aprender na (inter)agao
com os outros. Morin (2004, p.89) afirma que “ € preciso substituir um pensamento que
isola e separa por um pensamento que distingue e une”. Nesse contexto, ¢ preciso também
valorizar a pesquisa como ferramenta para ampliar o nosso conhecimento, aprender a arte
da intercomunicagdo, do conviver, do trocar experiéncias e romper com a hierarquizagao

das areas do conhecimento humano.

A busca do ser e do saber uno e multiplo nos revela uma ciéncia que, mais do que
ser a detentora de verdades absolutas e imutaveis, nos aponta para um caminho de novas
descobertas e novas verdades que aceitam a complexidade como uma realidade
reveladora, na qual o ser humano ¢ ao mesmo tempo sujeito e objeto de sua construcao

de aprendizagem e de compreensdao do mundo (PETRAGLIA, 2003).

De acordo com Gimeno Sacristan (2008), a nossa estrutura e conteudo
corresponderiam a novas formas de pensamento num mundo em que os saberes fluem e
mudam com uma rapidez e uma identidade mais instavel. As aplicagdes do conhecimento
cientifico transformaram os processos produtivos, as formas de vida, as formas de ver o
mundo e exigiram um ritmo acelerado de mudancas que afetaram o desenvolvimento do
proprio conhecimento. Os conhecimentos tornam a aparecer muitas vezes de forma
prospectiva e renovada com uma for¢a maior em todos os aspectos. Diante do exposto,
necessitamos criar “novas condig¢des para a sociedade que agora vemos instavel, mutavel
e incontrolada, em que aparecem e desaparecem novos referentes para o sujeito e se

alteram as relagdes sociais em que esta imerso” (GIMENO SACRISTAN, 2008, p.48).

A apreensdo do conhecimento no dominio das ciéncias sociais e humanas exige

um processo hermenéutico deveras complexo, salientando as intengdes, as motivagdes €
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as expectativas dos sujeitos, dos que observam e dos que sao observados. Sousa (2000, p.
36), ressalta que “para chegar a esta visdo contribuiram imenso os trabalhos no ambito da
etnograficos e da Antropologia ao defender que cada grupo constrdi as suas proprias

realidades culturais a que muitas vezes o investigador ndo teve acesso”.

O conhecimento cientifico como uma espécie de discurso, Lyotard (1993)
considera a pés-modernidade como o fim das meta-narrativas, entendendo-as como os
grandes esquemas explicativos do mundo, sejam eles ideologias ou sistemas de saber

totalitarios, como tem sido nas ciéncias.

O conhecimento cientifico pés-moderno em educagao ¢ total, ndo sendo passivel
de ser parcelado em disciplinas autonomas. Qualquer analise de uma teoria educativa
necessita de uma multiplicidade de referéncias provenientes de campos tao diversos que
vao da Historia a Filosofia, da Psicologia a Sociologia, da Economia a Politica, das
metodologias as praticas: necessita de uma visao multirreferencial (ARDOINO, 1993, In

SOUSA, 2011).

De acordo com Sousa (2011), o conhecimento cientifico p6s-moderno em
educagdo tem a ver com uma determinada situagdo, determinado local e determinados
atores, hic et nunc, sem pretensdes de generalizar. Ao invés de estudarmos grandes
grupos, nos interessamos por pequenas comunidades, a escola, a turma, o grupo de
professores, ou apenas um unico professor. Esse conhecimento ndo € menos exigente na
compreensdo do seu objeto, pois exige uma visao historica do contexto ecoldgico, a partir
do passado, porque qualquer situacdo estd ligada as suas raizes histéricas e

antropolégicas.

Nestes pressupostos, entendemos que o conhecimento cientifico em educagdo nao
nos da certezas absolutas, nem as segurancas que o determinismo impessoal, anénimo e
superior que conferia. Nem ¢ pela quantificacdo dos dados ou rigor das medigdes e do
seu tratamento estatistico que se conclui sobre a verdade dos fatos observados.
Enfatizando que a refutabilidade permanente das conclusdes que chegamos na
investigacdo representa um fato decisivo que opde a ciéncia as crencas e aos dogmas
religiosos ou ideologicos. Diante do exposto, a autora afirma que um objeto de

investigacao ¢ incerto e instavel (SOUSA, 2011).

Finalmente (last but not least), segundo Sousa (2011), o conhecimento cientifico

p6s-moderno na educacdo assume a subjetividade do investigador como ferramenta de
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pesquisa, valorizando suas percepgdes, concepgdes e representagdes nao so dele, mas
também dos sujeitos do estudo, numa analise dos significados conferidos as situagdes em
observacao. Este fato abre caminho para metodologias de investigagdes etnograficas e de

investigacao-a¢ao em educacao.

No paradigma da complexidade ndo existe lugar para certezas absolutas. Como

retratam os autores Pourtois ¢ Desmet (1988):

A ciéncia hoje deve ter em conta um universo fragmentado ¢ uma perda
de certezas, deve fazer uma reandlise do lugar a conferir ao acaso e
desordem, tal como devera ter em consideragdo as evolugdes, as
mutacdes, as crises ¢ as mudangas em vez das situagdes estaveis e
permanentes.

Diante do exposto, a ordem absoluta, eterna e incondicional, como vemos,
contrapde-se um novo conceito de ordem, uma ordem que contempla também a
desordem. Os conhecimentos evoluem e sdo superados por outros mais consistentes para
aquele momento histdrico; o anterior serve de base para o novo saber. Entendemos que
todo conhecimento ¢ valido até um determinado tempo e serd superado no momento

seguinte.

No paradigma cartesiano, o conhecimento cientifico poderia alcangar certeza
absoluta e final. No paradigma da complexidade, segundo Bohm (1992), a pesquisa
cientifica em grande parte esta assentada sob a forma de teorias, significando um tipo de
insight, ou introvisdo, isto ¢, um modo de olhar para o0 mundo e ndo uma forma de
conhecimento de como ele ¢ na realidade. Continuamos desenvolvendo constantemente
novas formas de insights que possui certa clareza até certo periodo e depois, com um
tempo, passam a ser obscuras, levando-os a supor que ndo existe nenhuma forma de
insight final que corresponda a uma verdade absoluta ou mesmo a uma série de
aproximagdes de uma forma de conhecimento final. O que ocorre, na realidade, ¢ o
desenvolvimento de uma forma interminavel de novos insights, gerando novas teorias
que traduzem a maneira de olharmos o mundo como um todo € ndo o conhecimento de

como as coisas sao.

A ciéncia € e serd sempre construida de afirmagdes aproximadas. Tudo na ciéncia
¢ limitado, pois depende de nossos insights tedricos, do modo de olharmos as coisas, da

maneira que pensamos a respeito do espaco, tempo, matéria, substancia, causalidade, ou
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seja, de como se relaciona a clareza de nossa concepcao e de nosso pensamento como
pensamento, como experiéncia moldada pelos insights decorrentes de nossas

experiéncias, dos modos de pensar e de conhecer (MORAES, 2006).

Refletimos com Bohm (1992), que se todo conhecimento ¢ produzido, exibido,
comunicado, transformado e aplicado no pensamento e esta sempre no movimento de vir-
a -ser, entao ambos possuem a natureza de processos € ndo sao estaticos. Existe distingao
entre o pensamento concreto e o abstrato, lembrando que os dois ndo podem ser separados
de modo permanente, existindo uma interagdo entre ambos, na qual o conteido de um
passa para o outro e volta produzindo o conhecimento cuja existéncia concreta constitui

um processo novo.

Na concepgao do paradigma da complexidade, o conhecimento ¢ entendido em
rede, todos os conceitos e todas as teorias estdo interconectados. Nao existe conhecimento
em hierarquia. Uma ciéncia ou uma disciplina ndo ¢ mais importante do que a outra. Essa
visao constitui um instrumento para a transformacao potencial do proprio conhecimento,
reconhecendo-o como um processo, algo que ndo possui um aspecto definivel
absolutamente fixo, entendida como uma abstra¢do extraida de um fluxo total e Unico,
em movimento constante, € ndo um conjunto de verdades basicamente fixas. Implica um
sistema aberto a participacao, uma estrutura dissipadora e que esta em constante fluxo de

energia, capaz de crescimento e transformacao sem fim (MORAES, 2006).

A imagem de rede, tanto o conhecimento em rede como de redes de
conhecimentos, pressupoe flexibilidade, plasticidade, interatividade, adaptabilidade,
cooperacao, parceria, apoio mutuo e auto-organizagdo. Todo conhecimento estd em
processo de construgdo e reconstrugdo, sendo um conjunto de elementos conectados entre
si e pode representar uma nova alianga da humanidade na utilizagdo do conhecimento

para a sua propria reconstrugao (MORAES, 2006).

Sousa (2000) ressalta que o paradigma da complexidade ndo veio minimizar o
rigor, a precisdo e a exaustividade da investigacdo. Nao pde a parte a descricdo, a
verificagdo e a demonstracao de hipoteses, nem ignora os instrumentos de medida e de
observacao ja validados para grandes populagdes. O paradigma da complexidade veio
recuperar, em certa medida, as vantagens das abordagens quantitativas e experimentais.
Esta abordagem subentende certa concep¢do de homem e contempla uma pandplia

instrumental propria que lhe permite captar um determinado nivel do real, mas nunca um
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todo real. Completando essa concep¢ao M. T. Estrela (1992) mostra que a abordagem
quantitativa tem necessidade de interpretacdes qualitativas, que pretende captar o vivido
e o continuo, necessita de arrumar e, de certa forma, de o coisificar para passar ao plano
da analise.

Os autores Ludke e André (1986) ressaltam que o fendmeno educacional foi
estudado por muito tempo, como se pudéssemos isold-los, como se faziam com o
fendmeno fisico, para uma analise acurada, como se possivel realizé-lo em laboratorio,
onde as variaveis que o compdem pudessem também ser isoladas, a fim de se constatar a

influéncia que cada uma delas exercia sobre o fendmeno estudado.

A aceleracdo das mudangas e a acumulagdo de saberes ddo uma nova nocao a
constru¢do humana e exige uma aprendizagem e compreensdo de que todo o

conhecimento ¢ relativo, incerto e passageiro.

Segundo A. Hargreaves (2002)

[...] A sociedade pds-moderna € sinonimo de caos, incerteza, paradoxo,
complexidade e mudangas constantes. Nas sociedades poés-modernas,
as comunidades, as escolas e as turmas sdo mais diversificadas, de
modo que a transformagdo ¢ mais complexa. A tecnologia e outras
formas de comunicacdo sdo mais ageis; por sua vez, a mudanga ocorre
em uma velocidade cada vez maior. O conhecimento é rapidamente
substituido, e as solugdes sdo contestadas por um crescente nimero de
grupos de interesse, ou seja, a mudanca é mais incerta. Inovacdes
multiplas, comunidades em alteragdio e comunicagdes rapidas
significam que as escolas e seus problemas mudam com rapidez.
Abordagens antiquadas e limitadas a uma mudancga planejada e linear
ndo sao mais suficientes (A. HARGREAVES, 2002, p.120).

O contexto social em que as escolas estdo inseridas, numa era tecnoldgica e
globalizada, devemos refletir a propria escola, uma vez que a tecnologia e as diversas
formas de comunicacdo sdo mais velozes e a escola necessita avangar, a partir do
momento em que esta se torna generalizada e obrigatdria remetendo, por sua vez, os
professores para o trabalho num mundo em constantes mudancas (SOUSA, 2002; A.

HARGREAVES, 1998).

Macedo (2010) ressalta que foi a partir das orientagdes sociofenomenologicas das
pesquisas qualitativas que as acdes e constru¢des humanas deixaram de ter significado

idealista estavel; frequentemente devem ser interpretadas e reinterpretadas de forma
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situada. Como consequéncia dessa virada epistemologica, torna-se necessario para o
pesquisador tentar colocar-se na posi¢ao de ator, ou seja, fazer um esfor¢o para perceber
o mundo do outro a partir do ponto de vista dele. Nos estudos qualitativos, os fatores ndo
oficiais assumem grande importancia para obtermos dados que caracterizam a
complexidade dos grupos, organizagdes e instituigdes em educacdo, porque essas
informacdes facilitam o entendimento real dos procedimentos burocraticos, quase sempre

retificados.

Compreendemos que nas pesquisas de inspiracao qualitativa, realizamos uma
verdadeira garimpagem de acdes, realizagdes e sentidos e estdo acima de tudo interessada
como o vivido impregnado da cultura daqueles que os instituem. Torna-se fundamental o
acesso ao campo de pesquisa porque a fecundidade dos resultados da etnopesquisa
depende em muito do tipo de acesso conquistado. E essencial a disponibilidade das
pessoas para nos informar, deixar-se serem observadas e participar ativamente da
pesquisa, entendidas até como co-construtores do estudo como um todo. O autor afirma
que “esse ambito da etnopesquisa partilhada, na qual a intercriticidade na producdo do

conhecimento se torna uma ac¢ao politicamente orientada” (MACEDO, 2010, p. 87).

Assim, para se ter um olhar qualitativo, € necessario conviver com o desejo, a
curiosidade e a criatividade humanas, com as utopias e esperangas, com a desordem e o
conflito, com a precariedade e a pretensdo, com as incertezas e os imprevistos. Baseados
nessas concepcoes, acreditamos que a realidade € sempre mais complexa que as teorias e
que ndo cabem num so6 conceito. E interessante frisar que se ter um olhar qualitativo é

ndo estranhar as sutilezas paradoxais da cotidianidade (MACEDO, 2010).

Macedo (2010) afirma que “a pesquisa qualitativa necessita de usudrios
igualmente qualificados para torna-la valida e reconhecida em sua utilidade individual
social e ecologica”. Nao adianta fazermos pesquisa qualitativa sem utilizarmos seus

achados em prol de mudancas e transformagdes no ambiente pesquisado.

A abordagem qualitativa quebra a hegemonia das formas tradicionais de se
praticar pesquisa. Nao mais buscando dar explicagdes fora do contexto de vida dos seres
humanos, mas considerando a historicidade, as marcas que trazemos da nossa cultura, a
formagdo social da qual fazemos parte, os aspectos afetivos e ideoldgicos (SOUSA,

2000). O investigador qualitativo deve ter “a consciéncia dos efeitos do seu envolvimento
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na investigacdo. Nao deve esquecer que pertence ao ambiente, que ¢ simultaneamente

autor e parte do objeto estudado” (SOUSA, 2000, p.p. 38-39).

Nesse contexto, os autores Bogdan e Biklen (1994), relatam que conduzir uma
investigacao qualitativa assemelha-se mais ao estabelecimento de uma amizade do que
um contrato. Os sujeitos tém uma relacdo dialdégica com o pesquisador, podem dar
sugestdes e tomar decisdes constantes relativamente a sua participagdo. Devemos ir ao
campo ndo como alguém que faz uma pequena paragem ao passar, mas como quem vai
fazer uma visita; ndo como uma pessoa que sabe tudo, mas como alguém que quer
aprender; ndo como uma pessoa que quer ser como sujeito, mas como alguém que procura

saber o que ¢ ser como ele.

Bogdan e Biklen (1994) nos apresenta algumas reflexdes sobre a pesquisa

qualitativa.

I) Sera possivel a utilizagdo das abordagens qualitativa e quantitativa?
Existem estudos que utilizam as duas abordagens, como
frequentemente, a estatistica descritiva os resultados tém sido
apresentados conjuntamente. Ainda que seja possivel em alguns casos
utiliza-las conjuntamente, (FIELDING & FIELDING, 1986) afirmam
que tentar conduzir um estudo quantitativo sofisticado, ao mesmo
tempo que um estudo qualitativo aprofundado, pode causar grandes
problemas. Portanto, foram verificados que unir estas duas abordagens,
mesmo por investigadores experientes, ao invés de conseguir um
produto hibrido de caracteristicas superiores, acabam com algo que néo
preenche os requisitos de qualidade de nenhuma das abordagens.

II) Seré que a abordagem qualitativa ¢ verdadeiramente cientifica? Sim!
Foi assegurada que, mesmo sem ser uma investigagdo dedutiva ¢ nem
possuindo uma defini¢do de hipoteses pré-determinadas, a investigagdo
qualitativa contém os pré-requesito da cientifica e que explicitam aquilo
que implica a investigagdo rigorosa e sistematica.

IIT) Sera que os resultados qualitativos sdo generalizaveis? Quando o
investigador utiliza o termo generalizagao esta se referindo ao fato de
que os resultados de um estudo particular podem ser aplicados em
outros locais e sujeitos diferentes. Existem estudos que seriam
intessantes generalizar os achados, fazendo um comparativo com outro
locus e/ou sujeitos, porém o estudo em questdo tratou-se de um estudo
de caso numa turma especifica e, mesmo sendo importantissimo
divulgar os resultados, ndo podemos sugerir que todas as turmas da
escola estudada se assemelhem aos resultados observados.

IV) Sera que a presenca do investigador ndo vai modificar o
comportamento das pessoas que pretende estudar? A resposta ¢
afirmativa e tais modificacdes sdo designadas por “efeito do
observador”. Porém, a histéria dos métodos qualitativos veio
conseguindo minimizar esse efeito, tentando interagir com os sujeitos
de forma natural, ndo intrusiva e ndo ameagadora. Os investigadores
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qualitativos estdo interessados no modo como normalmente as pessoas
se comportam € pensam nos seus ambientes naturais, por isso tentam
agir de modo que as atividades que ocorram na sua presenca nao difiram
significativamente daquilo que se passa na sua auséncia. De modo
semelhante, esses investigadores se interessam pelo modo como as
pessoas pensam sobre as suas vidas, experiéncias e situacdes
particulares; assim, as entrevistas efetuadas se assemelham mais a uma
conversa entre dois confidentes do que a uma sessdo formal de
perguntas e respostas entre o investigador e um sujeito. Diante do
exposto, nunca ¢ possivel eliminar todos os efeitos que a presenca do
investigador produz nos sujeitos ou obter uma correspondéncia perfeita
entre aquilo que estudamos e o meio ambiente natural.

Reafirmamos com Godoy (1995, p.22) que: “o desenvolvimento de um estudo de
pesquisa qualitativa supde um corte temporal-espacial de determinado fendémeno por
parte do pesquisador”. Isto significa que esse citado corte define o campo e a dimensao
em que o estudo se desenvolveu, ou seja, o territério que mapeamos e nos focamos para
observar e compreender o objeto escolhido. Refletimos também com a autora
referenciada as principais caracteristicas da pesquisa qualitativa: 1. Ambiente natural
como fonte direta de dados e o pesquisador como instrumento fundamental; 2. Carater
descritivo; 3. Significado que as pessoas ddo as coisas e a sua vida, que deve ser uma

preocupacdo do investigador e 4. Enfoque indutivo (GODOY, 1995, p.62).

Minayo (2010) destaca que o objeto de estudo das ciéncias sociais ¢ historico. Isto
significa que cada sociedade humana existe se constroi num determinado espago e se
organiza de forma particular e diferente de outras. Todas as que vivenciam a mesma época
historica tem alguns tracos comuns, devido ao fato de que vivemos num mundo marcado
pelo influxo das comunicagdes. Igualmente, as sociedades vivem o presente marcado por

esse passado e ¢ com tais determinagdes que constroem seu futuro numa dialética

constante entre o que estd dado e o que sera fruto de seu protagonismo.

A pesquisa qualitativa ndo se preocupa com dados quantitativos; trata-se de uma
abordagem que tem como principal fundamento a crenga de que existe uma relagao

dinamica entre o mundo real, objetivo, concreto € o subjetivo.

De acordo com Oliveira (2008),
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A pesquisa qualitativa pode ser caracterizada como sendo um estudo
detalhado de um determinado fato, objeto, grupo de pessoas ou ator
social e fendmenos da realidade. Esse procedimento visa buscar
informacgdes fidedignas para explicar em profundidade o significado e
as caracteristicas de cada contexto em que encontra o objetivo de
pesquisa. Os dados podem ser obtidos através de uma pesquisa
bibliografica, entrevistas, questionarios, planilhas e todo instrumento
(técnica) que faz necessdrio para a obtencdo de informagdes
(OLIVEIRA, 2008, p.60).

Nessa concep¢do, na pesquisa qualitativa temos um direcionamento bem
especifico, uma vez que, ndo nos interessa quantificar, pois quando utilizamos dados
estatisticos ¢ apenas para tornar mais claros e precisos os fatos. Observamos para
conhecer, entender e descrever de forma detalhada o fendmeno estudado. Na presente
pesquisa, os dados foram obtidos através de observacdes participantes, entrevistas,

pesquisa documental (diario de classe, planejamento, livro didatico), dentre outros.

5.3. A Etnografia como método de pesquisa em Ciéncias da Educacio

Sabemos que toda pesquisa necessita ter um suporte teorico consistente, bem
como a metodologia, porque almejdvamos verificar se os objetivos da pesquisa foram
alcangados ou ndo, confrontando a parte tedrica com a parte pratica. Neste sentido,
recorremos a Fino, a partir do seu artigo “Escola da Pena: o emergir de uma cultura nova”
que clarifica o significado que a diade teoria-metodologia tem para uma pesquisa,
principalmente quando se pretende realizar uma investigacdo etnografica. Fino e Sousa

se reportam as importantes contribui¢cdes de Lapassade.

G. Lapassade e Lourau citado por Sousa (2000, pp. 20-21) afirmam que “o método
depende da teoria que se pretende verificar’’. Mas temos, por outro lado, o conhecido
axioma de Mcluhan de que “o meio ¢ a mensagem”. E porque ndo estardo, teoria e
método, em ligagdo intrinseca e recursiva, enquanto duas componentes indispensaveis do
conhecimento? Nao sera que o método gerado pela teoria a regenera? Para Morin, “uma
teoria ndo ¢ conhecimento, ela permite o conhecimento; uma teoria nao ¢ um ponto de
chegada, ¢ a possibilidade duma partida; uma teoria s6 ganha vida com o pleno emprego

da atividade mental do sujeito” (MORIN, 1990, 310).

Diante desses pressupostos,
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Compreendemos a importancia tanto do método como da teoria e
percebemos que ambos tém uma relagdo intrinseca e de cumplicidade,
pois, quando pensamos na utiliza¢do do método, nos reportamos a que
teoria 0 mesmo esta fundamentado e assim concomitantemente.
Consideramos nas concepgdes de Morin o fato que a teoria ndo é o
conhecimento, mas a partir dela partiremos em busca do mesmo
(SOUZA, 2014, p.78).

Utilizamos na pesquisa o método etnografico, pois o mesmo busca compreender
a realidade da turma objeto de estudo: A Pratica da Etnomatematica na Educacdo do

Campo numa Perspectiva de Inovacao Pedagogica.

Segundo Lapassade (2005, p.82),

A pesquisa etnografica pode ser descrita como um encontro social,
como, alias, ¢ feito na tradi¢do interacionista, em que se considera,
precisamente, que o trabalho de campo pode ser ele mesmo o objeto de
uma sociologia. A maioria dos manuais e coletas de etnossociologia,
recentemente publicados, leva-o em consideragao.

Diante do exposto pelo autor supracitado, a etnografia proporciona um
entendimento mais amplo, por ser um encontro social, o qual se encontra vinculado ao
trabalho de campo, onde o investigador convive com o0s sujeitos e precisa estar atento aos

acontecimentos para compreender os fendmenos que acontecem dentro dele.

A etnografia, como método de pesquisa qualitativa, proporciona ao pesquisador
entendimento mais amplo sobre o ambiente pesquisado por ser um encontro social e estar
vinculado ao trabalho de campo. O investigador tem, essencialmente, um olhar voltado
para compreender os fendmenos que acontecem dentro do campo pesquisado: ele se
envolve, escuta e conversa com as pessoas no intuito de coletar e de reunir informagdes
diversas. Nesse contexto, na investigagao etnografica “Nao basta parecer que ¢ um nativo,

¢ preciso ser, e se ndo for, ¢ preciso tornar-se” (SOUSA, 2011, p.60).

Para Fino (2011),

[...] & etnografia apenas compete fornecer os meios para sondar,
questionar, descrever e compreender as praticas pedagogicas, enquanto
praticas culturais fundadas na intersubjetividade dos que aprendem e
dos que facilitam a aprendizagem, no seio de uma instituigao especifica
—aescola -, ou no seio da propria sociedade, além de implicar, também,
o debate epistemoldgico sobre a validade do conhecimento obtido pelo
seu intermédio (FINO, 2011, p.100).
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O autor supracitado explicita o caminho que devemos trilhar como pesquisadores:
o método etnografico nos permite estar e participar dos ambientes sociais para observar,
conviver com as pessoas, pois assim possibilitara coletar informagdes que facilitarao

descrever e compreender as praticas pedagogicas, numa perspectiva de praticas culturais.

Fino (2008) ¢ ainda mais especifico quando se trata de estudos relacionados a

educagao:

Que outra maneira, que ndo a de sondar directamente a complexa
realidade social que constitui uma turma, por exemplo, serd mais
adequada para compreender esses pontos de vista dos seus nativos- e
poder descrever e interpretar as suas praticas, localiza-las, ou ndo, na
corrente da doxa, entender em que se afastam ou em que medida se
integram na ortodoxia vigente? (FINO, 2008, p.46).

A etnografia ¢ um método em que o pesquisador participa ativamente da cultura
do outro e do mundo social que estuda, vivenciando, compartilhando e observando varios
momentos das relagdes sociais e culturais da comunidade investigada. O pesquisador
ouve, escreve e interpreta o ponto de vista do nativo, ou seja, o modo como as pessoas
que vivem num determinado universo social o entende. Assim, ao usar o método
etnografico, o pesquisador passa a participar das atividades cotidianas da vida dos
integrantes do grupo ou da comunidade, ouve as informacgdes e historias, o que tém a
dizer sobre o mundo em que vivem, ou seja, o método etnografico permite uma

observagao direta e uma compreensao do ponto de vista dos nativos (FINO, 2011).

Sousa e Fino (2007) reafirmam que:

A metodologia de investigagdo etnografica é a mais apta para se
sondarem as dindmicas de natureza social e cultural que perpassam,
quer as turmas, consideradas como célula essencial da organizagdo
escolar, quer as escolas no seu todo, como locais onde se movimentam
grupos com carateristicas proprias (SOUSA & FINO, 2007, p. 7).

Os autores referenciados defendem que a metodologia da investigacao etnografica
¢ a mais adequada para as pesquisas na area da educagao porque envolvem as escolas, os
grupos sociais, que possuem suas proprias especificidades. E esse método proporciona
estarmos mais proximo do campo pesquisado para observar e vivenciar essas
especificidades. Destacamos que as praticas pedagogicas devem ser observadas pelos

pesquisadores etnografos sobre dois ambitos: no momento de coletar informagdes, agir
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como se fossemos nativos delas - no sentido da dialética e para conhecé-las - e de ser um

estrangeiro, no momento de interpreta-las.

Nessa concepcdo, a sondagem etnografica implica geralmente uma negociacao de
acesso. Porém, quando negociamos o acesso, ja estamos no campo € muitas vezes
precisamos renegociar o acesso, por exemplo, quando os materiais recolhidos nao sdo
suficientes para confirmarmos os achados. Enfatizamos que a relagdo com as pessoas
deve ser constantemente negociada e renegociada no decorrer da pesquisa

(LAPASSADE, 2005).

A investigagdo etnografica ¢ caracterizada por um longo periodo de interagdes
sociais intensas entre o pesquisador e os sujeitos investigados. No decorrer desse periodo,
os dados sdo sistematicamente coletados. Os pesquisadores estdo presentes durante todo
0 processo investigativo, nesse periodo os mesmos, mergulham na vida das pessoas,
compartilhando suas experiéncias, expectativas, concepgdes, entre outros (BOGDAN &

TAYLOR, 1975).

Conforme Coulon (1995), na pesquisa de abordagem qualitativa-etnografica
existe inter-relagdo entre o mundo real com o cotidiano do sujeito, como também uma
interdependéncia entre o sujeito € o objeto estudado e ndo da para separar o objetivo da
subjetividade. Os conhecimentos nao partem de dados isolados ou por uma teoria
explicativa, posto que, na abordagem em questdo, o observador ¢ parte integrante na
constru¢ao dos conhecimentos, com capacidade de interpretar os fendmenos e atribuir-

lhes significados.

Cabe ao pesquisador identificar e descrever as praticas e os significados sociais,
de compreender como elas se dao no contexto dos sujeitos que as praticam. O pesquisador
deve ainda entender o significado que as pessoas ddo ao seu mundo e as suas praticas.
Desse modo, a pesquisa interpretativa ¢ conduzida através da descri¢do e analise dos
conceitos e raciocinios utilizados pelos proprios atores sociais e tenta reproduzir, o mais
fielmente possivel, o mundo tal qual os atores o compreendem e percebem

(COULON, 1995).

Para Sousa (2011, p.p. 54 -55), “ se pegarmos na palavra “etnografia” se formos
a sua raiz etimoldgica, decompomo-la em ethnos (grupo de pessoas) + graphein

(escrever), isto €, escrever acerca de um grupo de pessoas”.
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Considerando Michael Genzuk (1993), a etnografia ¢ um método de olhar de
muito perto, que se baseia na experiéncia pessoal de participacdo, que envolve trés formas
de recolher os dados: entrevistas, observacao e documentos, os quais produzem citagoes,
descrigdes e excertos de documentos e que resultam num unico produto: a descri¢dao

narrativa.

Genzuk (1993) ressalta que existem trés principios metodologicos que constituem

o rationale do método etnografico:

1) Naturalismo — o objetivo da pesquisa social ¢ a compreensdo do
comportamento humano e isso s6 pode ser conseguido através de
um contato direto do pesquisador com os sujeitos pesquisados.
Esses pesquisadores levam a cabo as suas investigagdes em
cenarios naturais, tentando minimizar o efeito da sua presenca no
comportamento das pessoas em estudo.

2) Compreensdo — para sermos capazes de explicar as agoes humanas,
necessitamos compreender as perspectivas culturais em que elas se
baseiam. Do ponto de vista etnografico, é necessario compreender
a cultura do grupo de estudo antes de se poder avangar explicagdes
validas para o comportamento dos seus membros; por isso a
centralidade da observagdo participante ¢ das entrevistas ndo
estruturadas no método etnografico.

3) Descoberta — outra caracteristica do método etnografico ¢ a
concepgdo da investigacdo como um processo indutivo ou buscado
na descoberta em vez de ser limitado pela testagem de hipoteses
explicitas.

Segundo Lapassade (2005), o uso do método etnografico em pesquisa cientifica

trata-se de uma

Descrigdo (grafia) de um etnos (termo que designa povo, uma cultura).
O trabalho etnografico de campo implica fundamentalmente na
observagdo participante (no¢do que define ao mesmo tempo a
etnografia em seu conjunto ¢ as observagdes prolongadas feitas no
campo ao participar da vida das pessoas). Atualmente, o termo
etnografia tende a designar uma disciplina, com todos os privilégios que
comporta, € a0 mesmo tempo um método (a observagao participante e
as técnicas anexas) e um trabalho de interpretacdo dos dados coletados
no decurso do trabalho de campo (LAPASSADE, 2005, p. 148).

Mediante o exposto, entendemos que a pesquisa etnografica ¢ caracterizada pelo
envolvimento do investigador no ambiente natural dos sujeitos, no qual acontece a
observacao e interpretacao cuidadosa dos dados coletados in locus, isto €, no ambito da
totalidade das acdes e relagcdes humanas. Lapassade (2005) acrescenta que a etnografia ¢

um método e um ponto de partida em que ocorre interagdo entre o investigador e os
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sujeitos do estudo, visando partilhar experiéncias estudadas da forma mais natural, a fim

de compreender melhor como as pessoas vivenciam e dao sentido as suas experiéncias.

Para André (2004), o termo etnografia tem para os antropdlogos dois significados:
para uns, trata-se de um conjunto de linguagem, significados e técnicas para coletar os
dados sobre valores, habitos, crengas, comportamentos sociais; para outros, a etnografia
significa utilizacao dessas técnicas. Esse tipo de estudo exige uma efetiva participacao do
investigador no processo em termos de observagdo e interagdo como os atores sociais,
cuja énfase deve estar no processo educativo e ndo simplesmente no resultado final do

estudo.

Souza (2006) relata que as pesquisas etnograficas sao uma das alternativas que
recolhem essa filosofia interpretativa e da reconstru¢ao da realidade. Essa expressao vem
sendo utilizada como um termo definidor, tanto das etnografias quanto das etnologias e
das antropologias, podendo ser chamadas de pesquisas qualitativas, estudo de casos,
pesquisa de campo, pesquisas antropologicas, pesquisa-acao participante e inclusive no
campo pedagogico.

A etnografia que constitui a primeira etapa da pesquisa cultural ¢, ao
mesmo tempo, um trabalho de campo (processo) ¢ um estudo
monografico (produto). E uma disciplina que estuda e ‘descreve’ a
cultura de uma comunidade a partir da observagdo participante e da

analise das situagdes observadas e documentadas (SOUZA, 2006, p.
50).

Diante do exposto, a etnografia ¢ entendida como uma disciplina que estuda os
fendmenos preocupada em descrevé-los. Sabemos que a mesma visa, através da
observacdo participante, acompanhar os acontecimentos do campo pesquisado para
melhor conhecé-lo. Esses estudos sao voltados para questdes sociais e culturais, nos quais
desejamos investigar e conhecer o objeto, que possui implicacdes pedagdgicas,
envolvendo professores, educandos e como acontece a aprendizagem nesses contextos,

verificando se os mesmos sdo inovadores ou ndo.

Confirmando a concepgao apresenada, Fino (2008) descreve que a etnografia da
educagdo estuda os sujeitos nos seus contextos naturais e culturais, ressaltando que,
nesses estudos, o investigador deve estar munido de conhecimentos teodricos e
metodoldgicos para interpretar os fendmenos educativos sem desvalorizar a sua

subjetividade.
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Como reafirma Fino (2008),

[...] a etnografia da educacgdo, sobretudo por recusar qualquer
possibilidade de arranjo de natureza experimental, e por, ao invés,
estudar os sujeitos nos seus ambientes naturais, pode constituir uma
ferramenta poderosissima para a compreensdo desses intensos ¢
complexos didlogos inter-subjectivos que sdo as praticas pedagogicas.
Um dialogo inter-subjectivo, o que decorre entre os atores que povoam
um contexto escolar, e narrado “de dentro”, como se fosse por alguém
que se torna também ator para falar como um deles (FINO, 2008, p. 47).

Na concepcao apresentada pelo autor, compreendemos a importancia do método
etnografico porque acompanha os sujeitos dentro do seu ambiente natural, convivendo
com eles e passando a serem considerados um membro do grupo. Por isso, torna-se uma
ferramenta poderosa nos estudos qualitativos, principalmente envolvendo as praticas
pedagdgicas. Podemos destacar também o didlogo entre os envolvidos, fundamental para

o pesquisador captar os fenomenos sob o prisma dos sujeitos.

Fino (2011) descreve como devemos fazer etnografia da educagdo dentro da
perspectiva de inovagdo pedagogica, afirmando que ndo basta saber etnografia, nem ¢
suficiente ser portador do senso comum sobre educacdo. Mas, para se investigar qualquer
assunto, € necessario conhecermos, em linhas gerais, o campo das ciéncias no qual o
assunto esta inserido, autores e pesquisadores que sdo estudiosos do mesmo, como
também conhecer as limitagdes da metodologia utilizada para facilitar sua atuagdo como

investigador.

Para fazer etnografia, necessitamos conhecer com que lentes, olhamos as praticas
pedagdgicas, para que possamos compreendé-las e interpreta-las, ao ponto de nos
sentirmos capazes de concordar ou discordar em quais aspectos elas sdo ou ndo
inovadoras. Por sermos educadores e pesquisadores dessas praticas, devemos manter
certo distanciamento para ndo influenciarmos nos resultados com as nossas proprias

impressoes (FINO, 2011).

Nesse sentido,
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[...] a etnografia apenas compete fornecer os meios para sondar,
questionar, descrever e compreender as praticas pedagogicas, enquanto
praticas culturais fundadas na intersubjetividade dos que aprendem e
dos que facilitam a aprendizagem, no seio de uma institui¢ao especifica
—aescola -, ou no seio da propria sociedade, além de implicar, também
o debate epistemoldgico sobre a validade do conhecimento obtido pelo
seu intermédio (FINO, 2011, p.100).

Mediante o exposto, a etnografia, por se tratar de um método que coloca o
pesquisador no campo estudado por um longo periodo, proporciona-nos conhecer bem as
pessoas, seus problemas, experiéncias, limitagdes, como também seus saberes culturais,
seu modo de conhecer e fazer, assim realmente nos fornece os meios para descrever e

interpretar um fato encontrado.

Embasados no autor referenciado no texto, percebemos a presenca da etnografia
nesses contextos pelo fato do fenomeno da inovagdo pedagdgica compreender e ser
estudado nos locais onde os fendmenos acontecem e, por isso, precisamos dos etndgrafos,
dos instrumentos etnograficos, como a observacgao participante, a qual tem a finalidade

de procurar entender os fenomenos de dentro do ambiente ‘/ocus’ da pesquisa.

André (2005) destaca as caracteristicas principais da etnografia:

I-Em primeiro lugar, as técnicas e instrumentos utilizados sdo
especificos e caracterizam-se, principalmente, pelo privilegiado grau de
interagdo que viabiliza entre o sujeito (que observa) e o objeto de estudo
(sujeito, grupo ou comunidade observada).

II-O pesquisador torna-se, consequentemente, o principal instrumento
de coleta de dados e da analise efetivada. Além de ser o principal
instrumento, o pesquisador ¢ sujeito e, enquanto tal, pode interferir no
curso da investigacdo, caso sinta necessidade: revendo questdes,
localizando novos sujeitos, etc.

III- A énfase dada a esse tipo de investigagcdo ndo esta centrada no
produto/resultados finais, mas no processo.

IV- A coleta de dados configura um trabalho de campo, no qual o
pesquisador mantém contato direto com as pessoas; 0s eventos sdo
observados em sua manifestagdo pessoal.

V -Os dados descritivos e a indug¢ao sdo também elementos essenciais
da pesquisa etnografica. Assim, sdo muito utilizados depoimentos,
dialogos, descrigdo de situacdo ou pessoas que podem ser construidos
ou transcritos literalmente.
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Destacaremos o trabalho do etnologo, de acordo com Fino (2011, p. 101) no texto

Inovacdo Pedagogica, Etnografia, Distanciacao, ele relata que,

[...] o investigador tem de conhecer o assunto, pelo menos conhecer as
linhas gerais do campo das ciéncias em que o assunto em estudo se
insere e os contributos dos principais precursores. E deve conhecer as
metodologias adequadas a investigag@o desse assunto, bem como deve
conhecer as limitagdes dessas metodologias.

Outro fator importante destacado pelo autor, ¢ que ¢ mais provavel encontrarmos
inovagdo pedagogica em ambientes de aprendizagens menos marcados historicamente

pelo paradigma fabril.

Lapassade (1991, p.19) afirma que “um signo sé se torna significante na medida
em que dois actores lhe atribuem a mesma significagdo”. Nessa concepcao, o objeto de
estudo, ou seja, o fendmeno pesquisado, sé tera importancia quando for partilhado pelo

grupo que faz parte da pesquisa.

Segundo Hammersley (1990), o termo etnografia refere-se em termos
metodoldgicos, a uma investigagdo social que comporte a generalidade das seguintes
fungdes: 1) O comportamento das pessoas € estudado no seu contexto habitual e ndo em
condig¢des artificiais criadas pelo investigador; 2) Os dados sdo recolhidos através de
fontes diversas, sendo a observagdo e a conversacao informal as mais importantes; 3) A
recolha de dados nao ¢ estruturada, no sentido em que nao decorre da execugdao de um
plano detalhado e anterior ao seu inicio, nem sdo pré-estabelecidas as categorias que serdo
posteriormente usadas para interpretar o comportamento das pessoas; 4) O foco do estudo
¢ um grupo ndo muito grande de pessoas, mas, na investigacdo de uma histéria de vida, o
foco pode ser uma unica pessoa € 5) A analise dos dados envolve interpretacdo de
significado e de funcdo de agdes humanas e assume uma forma descritiva e interpretativa,
tendo a (pouca) quantificagdo e andlise estatistica incluida, um papel meramente

acessorio.

Implica reconhecer, assim, que “o investigador deve ter consciéncia dos efeitos
do seu envolvimento na investigagdo. Nao deve esquecer que pertence ao ambiente, que
¢ simultaneamente autor e parte do objeto estudado. ” (SOUSA, 2000, pp. 38-39). Nesse
contexto, nos investigadores estamos envolvidos no processo de investigacdo de forma

participativa, consciente, fazendo parte do ambiente pesquisado, sabendo que o nosso
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papel ndo ¢ neutro, pois toda investigacao ¢ realizada com intencionalidade, partindo de
um interesse, de uma insatisfacao, um desejo de descoberta, de um problema e que esse
interesse pode ser pessoal ou da comunidade cientifica, tendo um olhar diferenciado para
perceber coisas e fatos que os demais membros ndo percebem, ou seja, entender as

intersubjetividades.

Sousa (2011) vem confirmar que a investigagdo etnografica vem nos dizer que,
para se compreender uma cultura, para que ela seja descrita e interpretada, o investigador
precisa se sentir nativo desta cultura. Nesse entendimento, o pesquisador precisa ser
aceito no grupo estudado, porque para conhecermos uma realidade social, necessitamos

ver de dentro.

Tal como etndgrafo, ndo pode ir para o campo com hipdteses
formuladas & partida, baseadas em referentes que sdo apenas suas. E
preciso que ele compreenda a estrutura e a esséncia das experiéncias de
“um” grupo de pessoas, os seus alunos, os seus colegas, mas do ponto
de vista desse grupo. Para isso tem de eliminar seus proprios
preconceitos e descrever a “estrutura profunda” dos fendmenos, para
chegar aos significados simbdlicos (SOUSA, 2011, p. 63).

Sabirén (2011), ao estabelecer um paralelo entre a investigacdo etnografica e a
observag¢ao participante, afirma que as duas envolvem observacao, entrevista e narrativa

de pessoas e historias de vida, defendendo o seguinte:

I-En primer lugar, la implicacién del investigador en el trabajo de
campo de manera que solo participa sino que permite que tema y
sentido de la investigacion sea definido por los propios nativos.

II-En segundo término, el sentido no so6lo metodoldgico de la
implicacion sino sobre todo ideoldgico, pues entendemos la
emancipacion de la persona como la finalidad tltima de la ciencia; y
aqui la implicacion equivale a compromiso.

III-Por ultimo, la consecuente devolucion en la restitucion al campo (en
nuestra fase cratica anterior)* (SABIRON, 2011, p.36).

4 I - Em primeiro lugar, o envolvimento do pesquisador no trabalho de campo ndo de uma forma que apenas
participa, mas permite que o tema e o significado da pesquisa sejam definidos pelos proprios nativos.

IT - Segundo, ndo apenas o sentido metodologico da implicagdo, mas também o sentido ideoldgico, porque
entendemos a emancipacdo da pessoa como a finalidade da ciéncia; e aqui a implicacdo ¢ igual a
compromisso.

IIT - Por ultimo, a consequente devolugdo na restituicdo ao campo (em nossa fase pratica anterior).
(Tradugéo nossa).
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Na pesquisa etnografica, o investigador participa ativamente e, embasado em
Lapassade (1991), essa participacdo ativa se configura quando o investigador tem no
interior do grupo um estatuto determinado que lhe permita participar ativamente como
um membro, sabendo que devemos manter, no entanto, certa distancia, significando que

temos que ter um pé aqui e o outro acold para ndo interferirmos nos resultados.

Nesse sentido,

Os investigadores qualitativos frequentam os locais de estudo porque
se preocupam com o contexto. Entendem que as agdes podem ser
melhor compreendidas quando sdo observadas no ambiente habitual de
ocorréncia. Os locais tém de ser entendidos no contexto da historia das
institui¢des a que pertencem. Quando os dados em causa sdo produzidos
por sujeitos, como no caso de registros oficiais, os investigadores
querem saber como € em que circunstancias ¢ que foram elaborados.
Quais as consequéncias historicas e os movimentos de que fazem parte?
Para o investigador qualitativo divorciar o ato, a palavra ou o gesto do
seu contexto ¢ perder de vista o significado (BOGDAN & BIKLEN,
1994, p.48).

Mediante o exposto pelos autores, entendemos a importancia da nossa presenca
como pesquisadores no campo escolhido para o estudo, porque ¢ essa convivéncia que
nos possibilita ver de perto os fendmenos que acontecem para sermos capazes de
descrevé-los de forma legitima. Na pesquisa em questdo, acompanhamos de perto como
os/as educandos/as utilizavam os seus conhecimentos prévios matematicos de forma
simples e espontaneos para resolver problemas do cotidiano com a utilizagdo da horta.
Queremos enfatizar que durante o periodo de 5 meses no campo, com a media¢do da
professora titular da turma do 7° ano e da pesquisadora, os estudantes apresentaram um
bom crescimento intelectual e humano, mostrando o que as teorias defendidas na pesquisa
pregam: a aprendizagem ¢ um ato individual, mas necessita do professor com um olhar
diferenciado para com a mesma, vez que ela se da no contexto historico no qual os sujeitos

estdo inseridos.

A presente pesquisa se trata de um Estudo de Caso, Macedo (2010) aponta a clara

compreensdo de que:
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Assim, ao desenvolver um estudo de caso, o pesquisador usa uma
variedade de dados coletados em diferentes momentos, em situacdes
variadas e com uma variedade de tipos de informante. Ele pode revelar
experiéncia vicaria e generalizagdo naturalistica sem preocupagdes
nomotéticas e apresentar flexibilidade para representar os diferentes e,
as vezes, confiantes pontos de vista e agdes presentes numa situacao
social (MACEDO, 2010, p. 89).

Diante do exposto pelo autor, temos possibilidade de realizar a investigagao
proposta, buscando novas respostas e novas indagagdes para o desenvolvimento do
estudo, valorizando a interpretacdo do contexto, retratando a realidade de forma densa,

refinada e profunda, estabelecendo planos de relagdes com o objeto pesquisado.

Fizemos a opcao pelo Estudo de Caso, ainda, porque de acordo com Macedo
(2010):

[...] 0 estudo de caso tem por preocupagdo principal compreender uma

instancia singular, especial. O objeto estudado ¢ tratado como Unico,

ideografico — mesmo quando compreendido como emergéncia

relacional — isto é, consubstancia-se numa totalidade complexa que
compde outros ambitos ou realidades (MACEDO, 2010, p. 91).

Desse modo, no Estudo de Caso, o objeto de estudo ¢ tnico — idiografico; assim,
a pesquisa qualitativa ¢ o melhor caminho para este tipo de investigagao, pois segundo

Macedo (2009):

[...] ndo pode deixar de lado o sujeito humano e suas peculiaridades
transcendentais, o que permite compreender a facticidade de tal
pesquisa e sua elaboracdo conceitual avangada, assim como suas
consequéncias €ticas, no sentido radical e inalienavel da liberdade
conjuntural (MACEDO, 2009, p. 16).

E importante destacar que adotamos o Estudo de Caso, justificado como
delineamento desta investigagdo, uma vez que, na concep¢do de Yin (2005), é uma
estratégia de pesquisa adequada para a investigagao de um fendmeno contemporaneo
dentro do seu contexto real, no qual os limites entre o fendmeno € o contexto nao sao

claramente percebidos.

Na concepgao de Silva (2009), o Estudo de Caso ¢ compreendido como estratégia
de pesquisa, que diz respeito ao estudo tanto de uma pessoa, como de um grupo ou de

uma institui¢ao, podendo utilizar diferentes procedimentos metodoldgicos. Os propositos
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do Estudo de Caso sdo para proporcionar uma visao global do problema ou de identificar

possiveis fatores que o influenciam ou sdo por ele influenciados.

Conforme Gil (2007), ¢ crescente a utilizagdo do Estudo de Caso nas ciéncias
sociais, com diferentes propositos considerados relevantes para a investigacdo que
pretendemos realizar, assim descrevendo-os: a) explorar situagdes da vida real cujos
limites ndo estdo claramente definidos; b) preservar o carater unitario do objeto estudado;
c¢) descrever a situagdo do contexto em que estd sendo feita determinada investigacao; d)
formular hipdteses ou desenvolver teorias e e) explicar as varidveis causais de
determinado fendmeno em situagdes muito complexas que ndo possibilitam a utilizagdo

de levantamentos e experimentos (p. 54).

Segundo Huberman (1991), Yin (2005) e Mucchielli (1996), o estudo de caso ¢
uma estratégia metodologica do tipo exploratério e interpretativo. Centramos nas
concepgdes de Yin (2005, p. 33), para quem “o estudo de caso como estratégia de
pesquisa compreende um método que abrange tudo - tratando da 16gica de planejamento,
da técnica de coleta de dados e das abordagens especificas a analise dos mesmos”. Nesse
contexto, trata-se de um método abrangente que nos permite chegar a generalizagdes
amplas, baseadas em evidéncias demostradas pela observacdo participante que facilita a

compreensdo da realidade estudada.

Para Yin (2005), o método de estudo de caso facilita a compreensao de fendmenos
sociais complexos e em geral se aplica com mais frequéncia nas areas das ciéncias
humanas e sociais, destacando a Psicologia, a Sociologia, a Ciéncia Politica, a Economia
e a Administragdo. Esse método permite uma investigagdo para se preservar as
caracteristicas holisticas e significativas dos acontecimentos da vida real, tais como:
“ciclos de vida individuais, processos organizacionais e administrativos, mudancas
ocorridas em regides urbanas, relagdes internacionais € a maturagdo de setores
econdmicos” (YIN, 2005, p.20). Entendido como um método eclético, aplica-se em
diferentes areas do conhecimento, incluindo as ciéncias naturais, evidenciando que a sua
utilizacao deve ser orientada pelos objetivos preestabelecidos pelos investigadores, sendo
um estudo profundo a fim de buscar fundamentos e explicagdes para determinado fato ou

fendmeno da realidade empirica.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994), o Estudo de Caso consiste na observacao

detalhada de um contexto, ou um individuo, de uma uinica fonte de documentos ou de um
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acontecimento especifico. Nos enquadramos no estudo de caso de observagao porque o
mesmo centrou-se numa organizagao particular que foi a Escola de Educacao do Campo
em Alianca-PE-Brasil; o local especifico foi o sétimo ano do Ensino Fundamental anos
finais. Como investigador qualitativo, embasado nos autores referenciados, levamos em
consideragdo a relacao da parte “sala de aula” com o todo “escola”, para estudarmos os
fendmenos que ocorriam na perspectiva dos sujeitos. Valorizamos, para tanto, a
observacao participante e as anotagdes feitas no diario etnografico para detalharmos todos

os acontecimentos ocorridos na sala de aula e também nas visitas a horta da escola.

5.4. Objetivos da pesquisa

Tivemos como objetivo geral investigar se existia Inovagdo Pedagdgica na Pratica
da Etnomatematica na Educac¢do do Campo. Como desdobramento os seguintes objetivos
especificos: identificar se a Escola do Campo utilizava a Etnomatematica no intuito de
superacdo do paradigma tradicional da Matematica; verificar se a pratica da
etnomatematica facilitava o desenvolvimento metacognitivo dos educandos do 7° ano da
Escola Coronel Luiz Ignacio Pessoa de Melo e verificar se as acdes demonstravam que a

Etnomatematica promovia inovacao pedagogica.

5.5. Questdes da pesquisa

v" A Escola do Campo utilizava a Etnomatematica no intuito de superar o paradigma
tradicional da Matematica?

v' A Pritica da Etnomatematica facilitava a compreensdo dos conhecimentos
formais da Matematica?

v' A Pratica da Etnomatematica na Educa¢do do Campo promovia Inovagio

Pedagogica?
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5.6. As técnicas utilizadas para coleta dos dados

Na investigacdo qualitativa os dados sdo analisados de forma indutiva, isso
significa que nao temos hipoteses construidas previamente, pois as abstracdes sao
construidas a medida que os dados particulares que foram recolhidos tomam formas e vao
se agrupando e os instrumentos devem ser definidos de acordo com o objeto de estudo.
No presente estudo, utilizamos as seguintes técnicas: a observagao participante, entrevista

semiestruturada, o diario etnografico, documentos oficiais e fotografia.

Segundo Izequias Santos (2003), o método indutivo € um processo que ocorre em
trés fases: a primeira ¢ a observacdo dos fatos ou fendmenos, a anélise para descoberta e
a explicag¢do das causas de sua ocorréncia; a segunda ¢ da descoberta da relacdo que ¢
feita entre conhecer a relagdo entre fatos ou fendmenos e a terceira generaliza-se o que

existe de comum entre fenomenos iguais, inclusive daqueles observados.

A observacao requer alguns cuidados porque a presenga do observador podera
acarretar em alteragdes no ambiente pesquisado que poderdo modificar os resultados.
Sabemos que a observacao participante requer tempo € permanéncia as vezes longa no
campo; esses fatores exigem do pesquisador habilidades e conquista dos membros do
grupo estudado. Ressaltamos que uma pesquisa observacional, para ser considerada como
tendo um valor cientifico, deve apoiar-se em fundamentos tedricos consistentes
relacionados a natureza dos fatos ou comportamentos observados. Neste sentido a
qualidade dos dados observados depende em grande parte da maior ou menor habilidade

do observador, como também da sua capacidade de observar (GATTI, 2012).

Os autores Marconi e Lakatos (2003) definem observagao como uma técnica de
coleta de dados para conseguir informacdes e utiliza os sentidos na aquisi¢do de
determinados aspectos da realidade. Ou seja, ela que ndo consiste apenas em ver € ouvir,

mas também em examinar fatos ou fendmenos que se desejam estudar.

Concordamos com Patton (1997) que compete ao observador nao apenas olhar,
deve, certamente, saber ver, identificar e descrever diversos tipos de interagdes e
processos humanos. E importante que, no trabalho de campo, o observador possua
suficiente capacidade de concentragdo, paciéncia, espirito alerta, sensibilidade e bastante

energia fisica para se dedicar a tarefa pretendida.
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A pesquisa busca explicar situagdes problematicas que estuda e analisa para
apresentar, ao final da mesma, inferéncias e conclusdes. Na identificagdo de problemas
para fins de pesquisa, mesmo sendo uma pesquisa observacional, o objeto pode partir de
topicos amplos para depois de se concentrar em um problema especifico (McMILLAN &

SCHUMACHER, 2001).

Corroborando com Crabtree e Miller (1999), a observagao ¢ considerada a mais
disponivel das técnicas na coleta de dados, mas, provavelmente, a que demanda com
certeza mais tempo exigindo maior envolvimento pessoal do pesquisador. Destacamos
que essa técnica cientifica implica a realizagdo de uma pesquisa contendo objetivos
criteriosamente formulados, planejamento adequado, registro sistematico dos dados,
verificagdo da validade, do desenrolar de todo processo e da confiabilidade dos

resultados.

Para Thompson (2000), o campo-objeto que estamos observando €, também, um
campo-sujeito, que ¢ construido, em parte, por sujeitos que, no curso rotineiro de suas
vidas cotidianas, estdo constantemente preocupados em compreender a si mesmo € aos
outros e interpretar as agdes, as falas e os acontecimentos que se ddo ao seu redor.
Destacamos que, para entender as situagcdes que ocorrem cotidianamente, € necessario
considerar que essas situagdes ocorrem em um determinado ambiente e no bojo de alguns
campos de interagdo pessoal e institucional que, por sua vez, sdo mediados por
modalidades técnicas de construcdo e transmissdo de mensagens, que se torna cada vez

mais complexa.

Como nos afirma Lapassade (2005), os dados recolhidos na investigacao
etnografica ocorrem de varias fontes, principalmente entrevista etnografica, conversagdes
ocasionais, observag¢do participante e o estudo dos documentos oficiais, mas

principalmente os documentos pessoais.

5.6.1. Observaciao participante

r

A observagdo participante ¢ considerada a principal técnica da investigagao
etnografica, porque permite ao pesquisador acompanhar de perto as pessoas, compartilhar

suas atividades, ou seja, observar de dentro do grupo.
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Ressaltando que

A observagdo participante toma a si, por conseguinte, a tarefa de
descobrir, a partir da “participagdo” do pesquisador na vida das pessoas
que ele estuda, os valores, as normas, as categorias que caracterizam
essas pessoas ¢ de descobri-las “desde dentro”. E somente por esse
procedimento, diz-se, que a descri¢do dos fendmenos sociais sera feita,
a partir do ponto de vista dos atores e ndo, como na sondagem por meio
de questiondrios, da otica dos pesquisadores (LAPASSADE, 2005,

p.81).

Diante do exposto pelo autor, entendemos que na observagdo participante o
pesquisador estard presente e passara a fazer parte do grupo pesquisado, para
compreender de dentro os fendmenos que irdo acontecendo no percurso da pesquisa de
campo. Estando e convivendo no campo de estudo, ele tera mais oportunidade de estudar

e analisar a cultura, os valores, os problemas vividos, entre outros.

Segundo Lapassade (2005, p. 69) a observacdo participante, trata-se de um

periodo longo e essencial para o pesquisador acompanhar de dentro o objeto de estudo.
Neste contexto,

[...] é atécnica fundamental da investigacdo etnografica [...]. Os dados
coletados, ao longo dessa permanéncia junto das pessoas, provém de
muitas fontes e, principalmente, da “observacdo participante”
propriamente dita (o que o pesquisador nota, “observa” ao vivo com as
pessoas, compartilhando de suas atividades), das entrevistas
etnograficas, das conversas ocasionais de campo, do estudo dos
documentos oficiais e dos documentos pessoais (LAPASSADE, 2005,
p- 69).

Nesse entendimento, o observador participante deve se esfor¢ar para adquirir um
conhecimento de membro. Entender os acontecimentos do ponto de vista dos sujeitos
envolvidos no campo. Outro fator importante diz respeito a negociacdo de acesso ao
campo e, nesse momento, muitas questdes praticas emergem, desde as simples até

conduzir as negociagdes mais especificas.

Distinguimos quatro variantes sobre o papel do investigador numa observacao
participante: 1) O participante completo, quando o observador participa das atividades
que pretende observar; 2) O participante observador, quando as atividades observadas
ndo se submetem as atividades em que participa; 3) O observador participante, quando

as atividades a observar sao do dominio publico, podendo o mesmo dispor de uma
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variedade de meios de acesso a informacdao e 4) O observador completo, quando as

atividades estao além do observador (LAPASSADE, 2001).

De acordo com Pérez Gémez (2001), na observagao participante ¢ comum: “ir um
pouco além das meras verbalizagdes sobre o pensamento ou a conduta, descobrir a
descontinuidade entre palavras e fatos, indagar os pensamentos ¢ as teorias implicitas e
detectar o reflexo na pratica das representagdes subjetivas” (p.73). Nesse entendimento,
¢ indispensavel a permanéncia do pesquisador no campo, para observar e participar de
forma direta ou ndo, da vida de uma determinada comunidade, objetivando conhecer a

conduta, hdbitos, concepgoes, expectativas, entre outros.

Segundo Oliveira (2008), na observagao participante o investigador interage com
o contexto pesquisado, ou seja, deve estabelecer uma relagdo direta com grupos de
pessoas e acompanha-los em situa¢des formais ou informais, interrogando-os sobre suas
acoes e seus significados por meio de um constante didlogo. Essa participagdo pode ser
mais apurada quando o etnologo ¢ parte integrante do grupo estudado, ou seja, quando o
mesmo se identifica com o grupo por exercer uma atividade semelhante ao cotidiano de

vida dos envolvidos.

Conforme as perspectivas de Spradley (1980), na observagdo participante
distinguimos trés fases: a primeira, uma observagao descritiva, na qual o investigador
adapta-se ao campo de estudo e faz descrigdes ndo especificas, dando uma ideia geral da
complexidade do campo de estudo; a segunda, uma observacao centrada, ou seja, a ideia
inicial vai se estreitando em relagdo ao processo e aos problemas mais essenciais para as
questdes do estudo e a terceira uma observagao seletiva, por se chegar ao fim da pesquisa,
a coleta de dados centra-se em novas questdes e exemplos para os tipos de praticas e

processos encontrados na segunda fase da observacgao.

De acordo com Fino (2003), a observacao participante,

[...] Habilita o investigador a um contacto estreito e prolongado com a
realidade que se propde estudar, ¢ a circunstancia de poder vir a ser
“adotado” pelo grupo social que estuda como uma espécie de novo
membro abre-lhe portas para o interior desse grupo onde, afinal, a
cultura se gera e partilha. Dai que obviamente nem todas previsiveis no
inicio da investiga¢do, como um instrumento poderoso e relativamente
manejavel para a analise e interpretacdo dos fenomenos de natureza
socio-cultural que ocorrem nas escolas (FINO, 2003, p.115).
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Mediante o exposto, a observagdo participante proporciona ao investigador
conhecer o objeto que se propds a estudar, isso acontece gragas ao longo periodo de
convivéncia com as pessoas, num contato direto com as mesmas. Essa aproximacao nos
capacita a recolher dados e informagdes preciosas que facilitardo no momento das
analises e interpretacdo dos dados e, de acordo com Bogdan e Taylon (1975), ¢ na
observagdo participante que o observador nota e observa ao vivo com as pessoas,

compartilha as atividades se esforcando para adquirir um conhecimento de membro.

Segundo Gil (1999, p. 111) e Marconi e Lakatos (2003, p. 191-192) a observagao
apresenta vantagens e limitagdes: a observacdo possibilita meios diretos e satisfatorios
para estudar uma ampla variedade de fendmenos; propicia a coleta de dados sobre um
conjunto de atitudes comportamentais e permite obter dados nao contemplados em
questionarios e entrevistas. Destacam, quanto as limitagdes, o fato de que a presenga do
pesquisador pode provocar alteragdes no comportamento dos observados; os
acontecimentos podem ocorrer simultaneamente, dificultando a coleta dos dados; fatores
imprevistos podem interferir na tarefa do pesquisador e algumas informagdes podem nao

ser acessiveis ao pesquisador.

Optamos pela observacao ativa, por querer fazer parte e adquirir status no grupo,
participando das atividades cotidianas. De acordo com Bogdan e Taylor (1975), a
observagao participante se caracteriza por um periodo de interagdes sociais intensas entre
o investigador e os sujeitos envolvidos na pesquisa € que sdo essas interagdes que

facilitardo a coleta de informagdes de forma sistematica

Iniciamos as observagdes no dia 08/02/2018, nesse momento observamos o
espaco fisico da escola, tratava-se de uma escola de referéncia de Educacao do Campo,
localizada na zona rural na cidade de Alianca, PE- Brasil. As observacdes foram
acontecendo naturalmente e fomos percebendo que os/as educandos/as sdo assiduos,
interessados, empenhados em participar das atividades. Destacando que a escola trabalha
com tema gerador como eixo central, o mesmo congrega diferentes visdes e que deve ser
trabalhado de forma interdisciplinar, visando desenvolver nos educandos habilidades e

competéncias envolvendo as diferentes areas de conhecimento.

Com relacdo as agdes dos sujeitos, percebemos ser uma pratica pedagodgica
construtivista, baseada no didlogo e na interagdo entre os envolvidos. Nessa perspectiva,

nas aulas de Matematica, existia a participa¢ao dos educandos no processo de construcao
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da aprendizagem. Destacando que a professora exercia a funcdo de mediadora, com
valorizacdo dos conhecimentos prévios, oportunizando os trabalhos em grupos, com
atendimento individual, e preocupacdo com o bem-estar dos mesmos. Nas observacdes
das atividades realizadas na horta, percebemos muitos pontos positivos: os educandos
participaram ativamente das atividades sem dificuldades; as aprendizagens aconteceram
de forma espontanea; tiveram oportunidade de revisar varios conceitos;, fazer
conjecturas; e lidar com as convengdes da Matematica, bem como, nas oficinas com
construcdes de jogos pedagbdgicos, percebemos que os educandos tiveram um grande
avango metacognitivo, porque demonstraram criatividade, perspicacia, autonomia, tanto
na constru¢do dos jogos quanto no momento de joga-los, entendendo o objetivo de cada

um e fazendo o intercdmbio de informagdes entre as equipes.

Lapassade (1991, p.35) também defende a participacdo ativa, a qual “[...] vai
permitir participar activamente como membro, mantendo, no entanto, certa distancia:
tendo um pé aqui e o outro acold. ” Nesse pressuposto, necessitamos nos permitir ser um
membro do grupo, mas ndo o influenciar com as nossas proprias experiéncias, devendo,

nesse momento, ser um estrangeiro.

5.6.2. Entrevista semiestruturada

A segunda técnica utilizada foi a entrevista etnografica, de acordo com Lapassade
(2005), pode ser entendida como uma técnica no interior da qual existe troca que nao &,
como conversacao de campo, espontanea e ditada pelas circunstancias. Portanto, esse tipo
de entrevista coloca face a face duas pessoas cujos papéis sao definidos e dissimétricos:

o que conduz a entrevista e o que ¢ convidado a responder, a falar de si.

A entrevista etnografica, devido a flexibilidade, permite a andlise em
profundidade de questdes que o investigador vai se apropriando a medida que vai
tomando conhecimento da realidade, salientando que esse tipo de entrevista tem muitos
pontos em comum com a observagdo participante pela envolvéncia do investigador no

campo observado (LAPASSADE, 1991).

Para Gil (2007), na pesquisa ha uma maior flexibilidade quando usamos a

entrevista, porque ¢ através dela que o entrevistador, ao oposto do que acontece no
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questionario, precisa estar presente na hora para conduzir a mesma, de forma condizente
com os objetivos do estudo, formulando com precisdo suas perguntas e obtendo respostas
imediatas. Entendemos como um didlogo dirigido em que depende também dos

conhecimentos tedricos do entrevistador.

Nesse contexto, “[...] a grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas ¢ que
permite a capitacdo imediata e corrente da informacdo desejada, praticamente com
qualquer tipo de informante e sobre os mais variados topicos” (ANDRE & LUDKE, 1986,
p-p-33-34). Assim, a entrevista possibilita ao investigador obter as informagdes desejadas
de forma rapida e formal, visto que, essa técnica ¢ um didlogo dirigido no qual o
etnografo, conhecendo o assunto, ¢ capaz de conduzir as perguntas para atingir os

objetivos predeterminados.

Na investigacdo qualitativa, na concep¢ao de Bogdan e Biklen (1994), as

entrevistas [...]

[...] podem ser utilizadas de duas formas. Podem constituir a estratégia
dominante para recolha dos dados ou podem ser utilizadas em conjunto
com a observagao participante, analise de documentos e outras técnicas.
Em todas estas situagoes, a entrevista ¢ utilizada para recolher dados
descritivos na linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador
desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos
interpretam aspectos do mundo (BOGDAN & BIKLEN, 1994, p.134).

Diante do exposto pelos autores supracitados, a entrevista ¢ utilizada para recolher
os dados descritivos da pesquisa qualitativa com uma finalidade especifica, que ¢ fornecer
ao investigador informacgdes sobre a pessoa investigada; ¢ uma conversa dirigida, que
deve ter uma linguagem do proprio sujeito e, através do didlogo, serdo coletadas as
informagdes que possibilitardo ao investigador desenvolver subjetivamente uma ideia

sobre o entrevistado e interpretar os aspectos do seu mundo.

Segundo Macedo (2010), na visdo da etnopesquisa, a entrevista ultrapassa a
simples fun¢do de coleta instrumental de dados no sentido positivista do termo, e
assumindo um poderoso recurso para captar representagdes, numa perspectiva em que os
sentidos construidos pelos sujeitos assumem para o etnopesquisador o carater da propria
realidade, s6 que do ponto de vista de quem o descreve. Uma caracteristica marcante da

entrevista € que os sujeitos pesquisados podem ser entrevistados mais de uma vez, no
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intuito ndo s6 obter mais informagdes, mas também apreender as variagdes de uma

situacao estudada.

Para Macedo (2010), a entrevista de inspiracdo etnografica, entendida como um
recurso fecundo para a etnopesquisa, sendo um encontro social construtivo de realidades,
porque fundado em edificagdes pela linguagem, pelo ato comunicativo, definidor de
significados, ‘¢ um dos recursos quase indispensaveis para a apreensao — de forma

indexal- significado social pelos etnopesquisadores.

Reafirmamos com Pérez Gémez (2001, p.73) a ideia de que o objetivo prioritario
da entrevista ¢ “captar as representagdes e as impressdes subjetivas, relativamente
elaboradas dos participantes, a partir de sua propria perspectiva, com a intengao de
esclarecer a inevitavel polissemia das manifestacdes observaveis”. Nessa expectativa, os
diferentes modos e tipos de entrevista, quando sdo bem elaboradas e estruturadas, buscam
averiguar as diferentes representacdes, as atitudes, os pontos nevralgicos, as teorias

implicitas, as crengas, medos, etc., relacionando o pensamento com o que se sente ou age.

Diante do exposto, entendemos que ¢ importante conhecer a técnica citada, os
tipos existentes e suas finalidades, para utilizarmos de forma adequada sem interferir ou
manipular as respostas do entrevistado; quando nao entendermos uma determinada frase
ou palavra, devemos solicitar que o entrevistado repita ou esclareca. Destacamos que nao
podemos direcionar as respostas, ou suscitar duvidas, induzindo responder o que nos
interessa.

Na presente pesquisa, foram realizadas duas entrevistas semiestruturadas. Na
primeira entrevista, tinhamos como objetivos: perceber as dificuldades apresentadas pelos
educandos; o que eles sentiam com relag@o a disciplina Matematica e o ambiente escolar
e se a forma como a professora abordava a Matematica facilitava a compreensdo da
mesma. Concluido o periodo da observacao participante, realizamos outra entrevista para
confrontarmos as falas dos educandos no inicios do periodo letivo e depois dos cinco
meses com a intervengdo da professora - adotando a pratica da Etnomatematica, com a
utilizagdo da horta, pesquisas de campo, oficinas pedagogicas, etc., tinha ajudado a
superar as dificuldades de aprendizagem apresentadas pelos educandos, bem como a

compreensdo dos conteudos formais da Matematica.

Embasados nas concepg¢des de Bogdan e Taylor (1975), a entrevista empregada ¢

considerada aberta ou semiestruturada, pois ela trata de um encontro, ou de encontros
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face a face entre o pesquisador e os pesquisados, objetivando compreender as perspectivas
que os entrevistados tém sobre sua vida, suas experiéncias, suas realizacdes, a institui¢ao

a que pertencem, expressas em linguagem propria.

5.6.3. O diario etnografico

O diario de campo ¢ outra técnica utilizada na pesquisa etnografica também

conhecido como didrio etnografico, didrio de viagem, entre outros.
Para Souza (2006), o objetivo do Didrio Etnografico € [...]

[...] € permitir a quem o escreve o acompanhamento das proprias acdes
e as implicagdes no meio em que atua. Ou a identificagdo, em outros
autores, tanto do mapa da cultura do escritor como do grupo social ao
qual pertence. Assim, fornecera a autora ou ao autor (professor,
estudante, politico, pesquisador, entre outros) um perfil de sua propria
atuagéo ou do seu fazer pedagogico [...]. (Souza, 2006, p.67)

O autor supracitado nos esclarece como utilizar o diario etnografico de forma
positiva, como um dispositivo que facilita o0 acompanhamento total das nossas agdes, no
sentido de nao perder os detalhes, pois ao registrar os acontecimentos, vamos percebendo
as implicagdes que a presenga do pesquisador tem no meio pesquisado, a interagdo entre
o professor e os alunos, a metodologia empregada, em quais teoricos esta fundamentada

sua pratica pedagogica, entre outros.

No diario etnografico devemos escrever e anotar fatos marcantes, tais como:
descobertas, fatos significativos, eventos, reunides, problemas enfrentados, etc., e
também contar coisas rotineiras, agdes e detalhes que vemos diariamente sem levar em
conta o significado para o objeto de estudo (SOUZA, 2006). O autor referenciado relata
que os métodos etnograficos, incluindo a técnica do didrio etnografico, nascem com a
etnografia, com a etnologia e a antropologia enquanto formas especificas de estudos da

cultura e de suas implica¢des na vida dos povos, dos grupos humanos e dos individuos.

A utilizacdo do didrio etnografico justifica-se de modo especial quando se quer
“colocar em evidencia aspectos especificos dos processos contingentes que sao objeto de

estudo” (CRESPI, 1997, p. 79).
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De acordo com Souza (2006), o didrio etnografico revela os codigos culturais de
cada um de seus autores, permitindo que nos, pesquisadores, tomemos consciéncia de nos
mesmos, das nossas acdes e da cultura do meio pesquisado. Esses codigos facilitam as
trocas sociais e também as dificultam. Revelam a pluralidade dos grupos que podem ser
de professores, afrodescendentes, indigenas, entre outros. A dimensao historica estéd
sempre presente no trabalho do pesquisador, que se torna mais produtivo quando os
investigadores participantes tém conhecimento sobre o objeto de estudo. Ou seja, os
objetos de estudo, sdo sempre processos sociais que precisam ser conhecidos no seu

conteudo historico e social.

De acordo com Macedo (2010), o etnopesquisador, ao construir o seu diario de
campo, reafirma definitivamente seu papel de ator/autor e entra, por consequéncia, numa
elaboracdo e numa constru¢do do sujeito e do objeto, passando por um trabalho de
elaboragdo daquilo que nos constitui tanto em nivel imaginario quanto real. Ao elaborar
o seu diario, o pesquisador constitui-se um sujeito entre outros sujeitos, se humaniza,
dialetiza-se e aceita a logica da inconclusdo que qualquer teoria coerente do sujeito

precisa exercitar.

O instrumento didrio etnografico veio assumir um status de instrumento de
pesquisa, entendido como uma técnica com diferentes especificidades, utilizado pelos
investigadores e também pelos docentes. Enfatizamos que ¢ empregado nas abordagens
qualitativas de pesquisa/social, opondo-se as abordagens quantitativas e positivistas,

valorizando a subjetividade (BRAZAO 2007 apud FINO 2011).

O diario etnografico, diario institucional e o “método das histoérias de vida” sdo
abordagens qualitativas de pesquisa educacional/social que ndo deixam de fora a
subjetividade, como fazem as abordagens quantitativas e positivistas, impulsionando
fortemente processos de autoformacdao dos docentes. Permitem reexaminar a pratica
destes e refletir sobre a resolugao de problemas e incidentes criticos, ensaiar estratégias
de antecipagdo, possibilitar a anélise mais profunda da constru¢do do “eu” — self —

fazendo-os desempenhar um papel social ativo (BRAZAO, 2007 apud FINO, 2011).

Na presente pesquisa, foram realizadas duas entrevistas semiestruturadas. Na
primeira entrevista, tinhamos como objetivos: perceber as dificuldades apresentadas pelos

educandos; o que eles sentiam com relag@o a disciplina Matematica e o ambiente escolar
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e se a forma como a professora abordava a Matematica facilitava a compreensdo da
mesma. Concluido o periodo da observagao participante, realizamos outra entrevista para
confrontarmos as falas dos educandos no inicios do periodo letivo e depois dos cinco
meses com a intervencgao da professora - adotando a pratica da Etnomatematica, com a
utilizagdo da horta, pesquisas de campo, oficinas pedagogicas, etc., tinha ajudado a
superar as dificuldades de aprendizagem apresentadas pelos educandos, bem como a

compreensdo dos conteudos formais da Matematica.

Quando utilizado nas pesquisas qualitativas, o diario de campo, segundo Borba
(1997), torna-se uma pratica regular de escrita de um texto nosso, tendo como objetivo
maior desenvolver a competéncia da escrita e de articulacdo dos nossos espagos de
reflexdo, um dispositivo que colocamos as nossas relacdes, ajudando assim a

compreendé-las em profundidade.

Gil (2002, p.132) corrobora com a ideia da importancia de testar cada instrumento,
com o intuito de: “(a) desenvolver os procedimentos de aplica¢do; (b) testar o vocabulario
empregado nas questdes; e (c) assegurar-se de que as questdes ou as observacgoes a serem

feitas possibilitem medir as variaveis que se pretende medir”.

5.6.4. Documentos oficiais

Utilizamos também na pesquisa documentos oficias (livro didatico, Parametro
Curricular de Matematica e a Matriz Curricular de Pernambuco), segundo Macedo (2010,
p. 108), “os documentos tém a vantagem de serem fontes relativamente estaveis de
pesquisa, o que facilita, sobremaneira, o trabalho do pesquisador interessado nos
significados comunicados das praticas humanas.” Os estudos realizados, no ambito
escolar, apresentam uma vasta possibilidade de documentos, mas, na presente pesquisa,
usamos os documentos com o objetivo de entender melhor como a educadora estruturava
o seu trabalho integrando o curriculo padrdo ao curriculo comum com a utlizagdo da horta

escolar.
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5.6.5. Fotografia

De acordo com Bogdan e Biklen (1994), os pesquisadores qualitativos que se
interessam por fotografias devem ter alguns cuidados, como verificar o tipo de maquina,
o que devem mostrar as fotos, especificar antecipadamente qual sera o contetdo da
fotografia, saber o que se procura principalmente na fase exploratéria. Entendemos que
as fotografias ndo sdo respostas, porém facilitam chegarmos as respostas, podem também
ser entendida como uma ferramenta, como um produto cultural e como produtora de
cultura. As fotografias podem oferecer uma visao historica do meio pesquisado-a escola
e dos seus participantes, proporciona também uma percepgao geral do locus, oferecendo
informagdo factual e devem ser usada juntos com outras técnicas. Na presente pesquisa
utilizamos as fotografias para enfatizar a participacdo dos educandos nas atividades

praticas da horta e nas oficinas de construgdes de jogos e maquetes.

5.7. Analise e interpretacio dos dados

A analise e interpretagdo dos dados sao entendidas como um momento crucial da
pesquisa, porque necessitamos de todo cuidado na separacao, organizacao e classificacao
por categorias dos materiais coletados. Sabemos da importancia das analises dos dados

na construc¢do de significados e do conhecimento auténtico.

Considerando Abbagnano (2000), a ética ¢ entendida como ciéncia da conduta
humana que, com base na capacidade racional do homem, visa alcangar a felicidade a
partir de padrdes de bem ou de mal, dados na correlagdo com o outro e com a natureza -
agir com atenc¢do e criticidade diante das informagdes ali veiculadas, pois nem todas,

logicamente, estao a servigo da pesquisa cientifica.

A ¢ética kantiana defende o valor moral das agcdes com base em critérios puramente
racionais absolutos, ndo dependentes dos seus feitos ou de circunstancias atenuantes. O
valor moral de um ato depende apenas da sua obediéncia ao dever que o justifica sem

restrigoes.

De acordo com Aristoteles (2002), € proprio do homem culto buscar a precisao,

em cada género, coisas, apenas na medida em que admite a natureza do assunto, mas
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baseado nos principios éticos ndo podemos buscar a perfeicdo na vida comum ou na
académica desrespeitando os nossos semelhantes. E nos trabalhos cientificos ndo sao
diferentes, precisamos ser éticos nas pesquisas bibliograficas e também na divulgagao dos

resultados, para nao fraudarmos os mesmos.

Para Aristoteles (2002), a ética ¢ a parte da ciéncia politica, tendo como objetivo
determinar qual € o bem (s6 € bem o que pode ser 1til) supremo para as criaturas humanas
(a felicidade) e qual ¢ a finalidade da vida humana - a contemplagao da felicidade em

outrem.

Refletindo sobre esse assunto, Rousseau (1973) elucida: como seria doce viver
entre nos, se a contencao exterior sempre representasse a imagem dos estados do coragao,
que a decéncia fosse a virtude, se as maximas nos servissem de regras, se a verdadeira
filosofia fosse inseparavel do titulo do filosofo. Na modernidade civilizada as pessoas
pensam de um modo e agem de outro diferente, estdo vivendo num mundo de ilusdes, ndo

se expdem com medo de serem julgadas e ndo aceitas.

Nos trabalhos académicos devemos ao utilizar um autor, um texto, sermos justos
com as ideias apresentadas, evitar plagiar por respeito a quem se empenhou e desprendeu
seu tempo, estudo e esforgos em busca de conhecimentos. Nas pesquisas cientificas
devemos agir de forma fidedigna durante e no momento de divulgar os resultados. De
acordo com Freire (2002), o mundo da cultura que se alonga em mundo da histéria ¢ um
mundo de liberdade de opcao, de decisdao, mundo das possibilidades em que a decéncia
pode ser negada, a liberdade ofendida e recusada. Destacando que a capacitagdo de
mulheres e homens em torno dos saberes instrumentais jamais pode prescindir de sua

formacao ética do ser ao falar de sua preparagao técnica e cientifica.

E nessa concepcio que Geertz (1973) apud Bogdan e Biklen (1994):

Se a interpretagdo antropologica consiste na construgdo de uma leitura
dos acontecimentos, entdo, divorcia-la que se passa — daquilo que em
determinado momento espago-temporal pessoas particulares afirmam,
fazem, ou sofrem, de entre a vastiddo de acontecimentos do mundo-¢ o
mesmo que divorcia-la das suas aplicagdes, tornando-a oca. Uma boa
interpretagdo do que quer que seja- um poema, uma pessoa, uma
histéria, um ritual, uma institui¢do, uma sociedade- conduz-nos ao
coragdo daquilo que pretende interpretar (p. 48).
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Mediante ao exposto, entendemos que a interpretagdo do material coletado €
fundamental e que ndo podemos separar os acontecimentos do periodo que o mesmo se
deu (espago e tempo), porque caso contrario perderia o sentido e se tornaria oca e vazia.
Portanto para se realizar uma boa interpretagdo de qualquer objeto escolhido devemos ter
o compromisso e fazé-la da melhor forma possivel, ou seja, conduzirmos ao coracao do

objeto pesquisado.

Os autores referenciados, afirmam que na investigacdo, a ética consiste nas
normas relativas aos procedimentos considerados corretos ou incorretos por um
determinado grupo. A maioria das especialidades académicas e profissoes tém codigos
deontologico que determinam tais normas. Sendo que esses codigos sao fruto de reflexdes
e sensibilizam os respectivos membros para dilemas e questdes morais com as quais
podem se confrontar, outros sdo menos ambiciosos e funcionam mais como prote¢ao do

grupo profissional do que como repositérios de normas de condutas.

Ainda segundo os autores, destacando que existem duas questdes no ambito da
ética relativa a questdo da investigacdo com sujeitos humanos, que s3o: o consentimento
informado e a prote¢do dos sujeitos contra qualquer espécie de danos. Essas normas
tentam assegurar o seguinte: 1). Os sujeitos aderem voluntariamente aos projetos de
investigacao, cientes da natureza do estudo e dos perigos e obrigacdes nele envolvidos;

2). Os sujeitos nao sdo expostos a riscos superiores aos ganhos que possam advir.

Nesse contexto, qualquer que seja o fendmeno estudado, ¢ necessario que o
observador estude, porque sua presenga ira perturbar o fenomeno observado ou nele se
projetar de qualquer maneira. “Uma vez no dominio das ciéncias humanas, a primeira

etapa a seguir devera ser a da auto - andlise, auto- critica” (MORIN, 1988, p.p. 18-19).

A analise dos dados deve acontecer a luz do marco teorico, entendido como um
momento essencial porque enquanto estamos fazendo-a, essa a¢ao nos proporciona maior

compreensdo dos materiais coletados.

Como afirmam Bogdan e Biklen (1994) a analise de dados,
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[...] € o processo de busca e de organizagao sistematico de transcrigdes

de entrevistas, de notas de campo e de outros materiais que foram sendo
acumulados, com o objetivo de aumentar a sua propria compreensao
desses mesmos materiais e de lhe permitir apresentar aos outros aquilo
que encontrou. A analise envolve o trabalho com os dados, a sua
organizacdo, divisdo em unidades manipulaveis, sintese, procura de
padrdes, descoberta dos aspectos importantes ¢ do que deve ser
aprendido e a divisdo sobre o que vai ser transmitido aos outros. [...]
(BOGDAN E BIKLEN, 1994, p. 205).

Diante do exposto, a tarefa de analise e interpretacdo dos dados, tornando
compreensiveis os materiais recolhidos, no primeiro momento parece ser monumental e
complexa, principalmente para os iniciantes, surgem medos, ansiedades, incertezas e
davidas, muitas vezes questionamos sera que recolhemos os dados suficientes e ficamos
preocupados em conclui-la, mas os autores nos alertam que apesar de complicada ¢
possivel e se torna mais facil se dividirmos em vérias fases, encarando como uma série
de decisdes ¢ tarefas. Assim a analise dos dados se transforma em uma tarefa necessaria,

agradavel para a construgdo de conhecimentos significativos.

Por se tratar de uma pesquisa de carater qualitativo, ndo procederemos ir a campo
com hipoteses predeterminadas, fomos projetando o processo investigativo, a medida que
prosseguia a investigacdo, numa constante reflexao critica entre os fenomenos observados

no campo e o processo analitico e interpretativo.

Para os autores Ludke e André (1988), Bogdan e Biklen (1994), expressam a
concepcdo de que as analises dos dados desenvolvem-se durante todo o processo da
investigacao qualitativa, uma vez que, se desenvolve segundo um movimento ciclico,
sucessivo e interativo, verificando - se a recolha dos dados, sua analise e a nova recolha,
alternando a compreensdo dos fenomenos investigados com a profundidade necessaria.
Destacando que a efetivacdo e permanéncia do investigador no terreno por um longo
periodo de tempo permite substituir ou adicionar novos dados, procurar respostas para as

davidas, que foram surgindo naturalmente, emergindo durante o processo.

Nesse contexto:
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Analisar os dados qualitativos significa “trabalhar” todo o material
obtido durante a pesquisa, ou seja, os relatos das observagdes, as
transcri¢des das entrevistas, as analises de documentos ¢ as demais
informagdes disponiveis. [...] “a andlise estd presente em varios
estagios da investigagdo, tornando-se mais sistematica e mais formal
apos o encerramento da coleta dos dados” (ANDRE & LUDKE, 1986,
p. 45).

Sabemos que a primeira acao do pesquisador € organizar seu material coletado.
Consciente que as metodologias de andlises estdo implicadas por nossas concepcdes
epistemologicas, significando que desde o0 momento da coleta dos dados ja definimos o
tipo de analise, porque desde os procedimentos iniciais da pesquisa, ja estamos analisando

os dados.

Considerando Lapassade (2005), os dados que recolhemos no momento da
investigacdo etnografica ocorrem de varias fontes, especialmente os da entrevista, das
conversagoes ocasionais, da observagao participante e dos estudos de documentos oficiais
(diario de classe, planejamento e da proposta pedagodgica da escola). Depois desta
primeira etapa, iniciamos as andlises e interpretacdes de todos os materiais coletados,
consideramos como principais os fendmenos percebidos nas observacdes participantes,
pois sabemos que por se tratar de uma pesquisa etnografica as mesmas tiveram um grande

peso.

Para o autor, ao longo do trabalho de campo, nés como observador participante
ocupamo-nos essencialmente de olhar, de escutar e de conversar com as pessoas, de
coletar e de reunir informagdes diversas. Deixando-nos levar pela situagdo, como ¢
descrito tanto na entrevista etnografica, quanto na maneira de conceber a relagao com a

teorizagdo na producdo de conceitos, a partir do trabalho de campo.

Andlise ¢ o processo que conduz a explicitacdo da compreensao do fendmeno pelo
pesquisador. Sua pessoa € o principal instrumento de trabalho, o centro ndo apenas da
analise de dados, mas também da produ¢ao dos mesmos durante a entrevista. Destacando
o pesquisador antes mesmo de iniciar o procedimento de entrevista, tem algum
conhecimento e compreensiao do problema, proveniente ndo apenas de seus referenciais
teoricos, mas também de sua experiéncia pessoal. Além disso, ele tem uma expectativa

de resultados (SZYMANSKI, 2008).
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O pesquisador ¢, portanto, essencial no processo de compreensdo dos dados
coletados e da producao destes durante e apds a coleta, e seus conhecimentos prévios ou
expectativas ndo devem interferir nos resultados obtidos durante a pesquisa. E, por fim, a

devolucao “trata-se da exposicao posterior da compreensao.

Concluida a pré-analise, que como sabemos ¢ a fase da separacdo, organizacao e
classificagdo do material coletado, a qual requer determinacdo e calma do pesquisador,
pois ¢ uma fase longa e importante para o trabalho seguinte. Passamos para as analises
das entrevistas etnograficas com os educandos e com a educadora, visando compreender
os fendmenos na perspectiva dos participantes. Concomitantemente fazemos uma leitura
e analise minuciosa do diério etnografico, objetivando captar todos os detalhes explicitos
e implicitos durante todo o periodo de convivéncia no campo pesquisado.

A analise formal das informagdes ocorre apds a obtencao de grande parte do
material ja coletado, tendo se revelado um processo que exigiu criatividade do
pesquisador, ciente da importancia do rigor e da sistematizacdo dos mesmos (PATTON,
1990). Procuramos analisar e interpretar a partir do material obtido, buscando traduzir as
visdes possiveis da realidade complexa. Portanto, o nosso propdsito foi desocultar e
evidenciar os significados dos discursos orais e escritos, 0 que nos permitiu ficar e

conhecer os contextos e os sujeitos da investigagao.

Segundo Brazao (2008, p.137) “[...] na fase descritiva ¢ necessario manter o
esfor¢o descritivo inicial para explicar a realidade observada e que esse ¢ o ponto de
partida para a credibilidade dos resultados e do processo de investigagdo”. Nesse
contexto apresentado pelo autor citado, nessa fase comecamos a interpretacao dos dados
coletados, tornando-se necessario utilizar referéncias precisas, para analisar, interpretar

compreender e descrever o fendmeno estudado.

De acordo com Sabiron (2006),

La investigacion etnografica en el ambito cientifico - social, y, en
particular, de la educacion, de los grupos, instituciones y
organizaciones escolares o del conjunto de los fendémenos educativos
en cuanto constructos complejos, deberia considerar las siguientes fases
progresivas:

I- La Fase Descriptiva: la investigacion se inicia com una primeira fase-
etnografica, en sentido estricto-en la que el investigador aporta una
descripcion de fenémeno socio- educativo en estudio. El proceso de
investigacion etnografica, en esta primeira fase descriptiva, no solo no
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evita los sesgos, sino que refiere en ellos la credibilidad, ahondando en
la densidad hasta penetrar en la subjetividad.

IT - La Fase Interpretativa: sobre a base de una rigurosa, por densa,
descripcion, los protagonistas del proceso, investigativos e
investigadores, haciendo uso de cuantos referentes explicitos
consideren opornos, analizan, interpretan y compreenden, el fenémeno.

IIl - La Fase Evolutiva: Las dos primeras fases, descripcione
interpretacion, se someten a uno segundo filtro, el de la evaluacion del
disefio, de proyecto del proceso y del producto de la investigacion
seguido y obtenido hasta el momento. Nesta fase pretende replicar no
el “experimento” sino la planificacion, los processos y los produtos
habidos y seguidos a lo largo de la investigacion, en distintos
momentos: la correccion del disefio, el rigor del proyecto, la adecuacion
de los procesos, y, en consecuencia, la pertinencia de los productos;

IV - La Fase Critica: asegurada com la evalucion el rigor en el proceso
y, en consecuencia, la credibilidad de la informacién producida, a la vez
que garantizada la pertinencia de los saberes construidos porque
responden a los actores de fendmeno, cabe iniciar el proceso critico que
podra repercutir, de una parte, en la accion, en la practica y en su
hipotética y conseguinte mejora; y outra, en el pensamiento, al generar
nueva teoria emergente, reificada de la realidad social.

V - La Fase Generativa: cierra el circulo porque, a la vez que amplia el
el “saber global”, enriquece, en términos epistemologicos, el el “saber
local”. Teoriza y repercute en la pratica a la vez que repercute en la
pratica y teoria® (SABIRON, 2006, pp. 252 a 255).

5 A investigagdo etnografica no ambito cientifico-social, e, em particular, da educagdo, dos grupos,
instituigdes e organizacdes escolares ou do conjunto dos fendmenos educativos em quanto construgdes
complexas, deveriam considerar as seguintes fases progressivas:

1I-

II-

-

IvV-

A Fase Descritiva: a investigacdo se inicia com uma primeira fase-etnografica, em sentido
rigoroso, na qual o investigador apresenta uma descri¢do de fendmeno socio-educativo em
estudo. O processo de investigagdo etnografica, nessa primeira fase descritiva, ndo s6 evita os
preconceitos, mas refere a eles credibilidade, mergulhando na densidade até penetrar na
subjetividade.

A Fase Interpretativa: com base em uma descricdo rigorosa, por densa descri¢do, os
protagonistas do processo, investigadores e pesquisadores, fazendo uso de quantos referentes
explicitos considerem oportunos, analisam, interpretam e compreendem o fenomeno.

A Fase Evolutiva: as duas primeiras fases, descri¢do e interpretacdo, passam por um segundo
filtro, o da avaliagdo do desenho, de projeto do processo e de produto da investigagcdo seguido
e obtido at¢ o momento. Nesta fase pretende replicar ndo o “experimento”, mas o
planejamento, processos e produtos que foram seguidos ao longo da investigagdo, em
diferentes momentos: a corre¢do do desenho, o rigor do projeto, a adequacdo dos processos
e, consequentemente, a relevancia dos produtos;

A Fase Critica: assegurada pela avaliagdo rigorosa no processo e, consequentemente, a
credibilidade da informagdo produzida, assegurando ao mesmo tempo a relevancia do
conhecimento construido por responder aos atores do fendmeno, € possivel iniciar o processo
critico que pode afetar, por um lado, a acdo, a pratica e sua hipotética e conseguinte melhora;
e outra, no pensamento, ao gerar uma nova teoria emergente, reificada da realidade social.

A Fase Generativa: encerra o circulo, porque enquanto expande o “conhecimento global”,
enriquece, em termos epistemoldgicos, o “conhecimento local”. Fundamenta e repercute a
pratica a0 mesmo tempo repercute a pratica e a teoria. (Tradugéo nossa)
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De acordo com Bogdan e Biklen (1994), o resultado bem-sucedido de um estudo
de observacdo participante em particular, baseia-se em notas de campo bem detalhadas,
precisas e extensivas. Nos estudos de observagdo participante todos os dados sdo
considerados notas de campo. As notas de campo compdem-se de duas partes: a primeira
descritiva, em que o investigador capta imagem, palavras, pessoas, acdes € conversas
observadas; a segunda reflexiva que se refere a parte que o investigador apreende do seu

ponto de vista, suas preocupagdes e reflexoes.

A analise qualitativa ¢ considerada menos formal do que a andlise quantitativa,
pois esta ultima seus passos podem ser definidos de maneira mais simples. De acordo
com Gil (2005, p. 133), “ [...] pesquisa qualitativa, depende de muitos fatores, como: a
natureza dos dados coletados, a extensao da amostra, os instrumentos de pesquisa € 0s
pressupostos tedricos que nortearam a investigagdo”. Concluida a primeira etapa ¢
preciso definir os processos como uma sequéncia de atividades, que envolvem reducao

dos dados coletados, a categorizacdo, a interpretacdo e a redacao final.

Vianna (2007) relata que a tarefa na analise qualitativa demanda grandes esforcos
e implica, necessariamente, um consumo de tempo consideravel, partindo do
entendimento que se deve inferir uma explicagdo tedrica para os aspectos pesquisados,
evitando-se, por conseguinte, uma visdo racionalista, que em principio parte de teoria
preestabelecida busca verificar em que medida os elementos encontrados se ajustam a
teoria aprioristicamente estabelecida. Destacamos que, na observagao, ¢ interessante para
a andlise estabelecer-se uma relacao entre a teoria e os dados, sem engessar os dados pela
teoria, porque a observacdo, no contexto da pesquisa, visa, no caso, gerar novos

conhecimentos € ndo confirmar, necessariamente, teorias.

Bogdan e Biklen (1994) chamam aten¢ao para alguns cuidados que devemos ter
no momento das analises, ressaltando como os momentos vivenciados nos quais se abre
mao das anotagdes, devem ser transformados em relatos ampliados, recomenda-se que a
distancia temporal entre a observagdao e o relato ampliado ndo supere 48 horas.
Destacando que tais relatos, que tomam ao menos o triplo do tempo da observacao para
serem feitos, englobam tanto aspectos descritivos quanto reflexivos e comentarios
pessoais, ou seja, o maior nimero de detalhes possivel sobre as atividades e situagdes

observadas, incluindo as sensagoes atribuidas ao vivido.
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Tanto Spradley (1980) quanto Schatzman e Strauss (1973) enfatizam a
importancia de manter um registro cuidadoso, pois este se constitui em um elo entre as
observagdes de campo e a analise dos dados, que dependera em muito do que se registrou.
Portanto, o registro, exerce um consideravel controle sobre o processo de descoberta ao
oferecer evidéncias negativas, conflitantes ou mesmo confirmar a analise dos dados,

podendo assinalar a necessidade de mais observagdes.

Considerando Minayo (1994), definindo as categorias analiticas e empiricas, as
primeiras sdo aquelas que retém historicamente as relagdes sociais fundamentais e podem
ser balizadas para o conhecimento do objeto nos seus aspectos gerais. Elas mesmas
comportam varios graus de abstracdo, generalizacdo e de aproximagdo. As categorias
empiricas sdo aquelas construidas com a finalidade operacional, visando o trabalho de
campo. “Elas tém a propriedade de conseguir apreender as determinagdes e as

especificidades que se expressam na realidade empirica” (MINAYO, 1998, 94).

\

Bogdan e Biklen (1994), afirmam que a medida que vamos lendo os dados,
percebe-se a repeticao de algumas palavras, frases, padrdes de comportamento, as formas
como o0s sujeitos pensam os acontecimentos. Assim vai se formando um sistema de
codificagdo envolvendo varios passos: percorrer os dados buscando regularidades e
padrdes bem como de topicos presentes nos dados, escrever palavras e frases que
representem os mesmos topicos e padrdes. Sabemos que essas palavras e/ou frases sdo

chamadas categorias de codificacao.

As categorias constituem um meio de classificar os dados descritivos que
recolhemos de forma que o material contido num determinado topico possa ser
fisicamente apartado dos outros dados. Destacamos que um passo crucial na analise dos
dados diz respeito ao desenvolvimento de uma lista de categorias de codificagdo, que
surgem depois que recolhemos os dados e estarmos prontos para organiza-los como

afirmam Bogdan e Biklen (1994).

Os autores nos chamam atenc¢ao para quando criarmos as categorias preliminares
de codificagdo darmos abreviaturas ou nimeros e depois ler novamente os dados por
inteiro, atribuindo abreviaturas ou nimeros das categorias de codificacdo as unidades de
dados. A medida que a leitura ¢ feita, destacando as unidades de dados como partes das

notas de campo e das transcrigdes de entrevistas, podendo ser frases ou uma sequéncia de
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paragrafos. As categorias de codificacdo podem ser modificadas, podendo se desenvolver

novas categorias, € as categorias anteriores podem ser abandonadas durante este processo.

Esse longo processo que vai desde o da definigdo das categorias que na maioria
das vezes implica constantes ida e vindas da teoria, ao material de anélise, do material de
andlise a teoria e pressupde a elaboracdo de varias versdes do sistema categorico.
Ressaltando que as primeiras, quase sempre aproximativas, acabam sendo lapidadas e
enriquecidas, para dar origem a versdo final que ¢ mais completa e satisfatoria. As
categorias vao sendo criadas a medida que surgem as respostas, para depois serem
interpretadas a luz das teorias explicativas. Explicando melhor, o conteudo, que emerge

do discurso, ¢ comparado com a teoria que da sustentabilidade ao estudo empirico

(FRANCO, 2003).

Para Gil (2007), a categorizacao consiste na organizacao dos dados de forma que
o pesquisador consiga tomar decisdes e tirar conclusdes a partir deles. Para isso,
precisamos construir um conjunto de categorias descritivas, que por sua vez devem ser
definidas no referencial teorico da pesquisa. Trata-se de um momento importante no qual
devemos ler e reler todo o material obtido até¢ que tenhamos o dominio total do mesmo,
para em seguida, contrasta-lo com o referencial tedrico. Destacando que as andlises ndo
se restrinjam ao material explicito, mas procure desvelar contetidos implicitos, dimensdes

contraditorias e mesmo alguns aspectos silenciados.

A categorizagdo dos dados possibilita sua descricao. Contudo, até nas pesquisas
descritivas, ¢ necessario que o pesquisador ultrapasse a mera descri¢do, buscando
acrescentar algo ao questionamento existente sobre o assunto. Portanto, ¢ necessario se
fazer um esfor¢o de abstracao, ultrapassando os dados, tentando possiveis explicagdes,
configuragdes e fluxos de causa e efeito. Essas acdes exigem constantes retomadas de

campo e ao campo ¢ a literatura e até a coleta de dados adicionais (GIL, 2007).

Devemos agir com prudéncia no momento de analise das entrevistas. Pode-se
proceder a uma andlise classica, com quadro categorial, privilegiando a repeticdo de
frequéncia dos temas, com todas as entrevistas juntas. E, num segundo momento,
precisamos completa-la, com outra técnica de decifracdo - e de arroteamento - entrevista
por entrevista. “Propomos entdo os dois niveis da andlise, em duas fases sucessivas ou

imbricadas, em que uma enriquece a outra. Este processo parece pesado, mas, com um
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pouco de pratica, ndo ¢, e aumenta a produtividade da informacao final” (BARDIN, 2011,

p-p- 94, 95).

Finalmente, devemos realizar uma andlise triangular, no intuito de garantir a
legitimidade dos achados, fomos confrontando o que detectamos nas fontes, método e
informacdes coletadas, entre outros. Certo que esse momento ¢ decisivo, como
investigadores precisamos estar “em condigdes de controlar os riscos de distor¢ao e de

controlar a validade dos dados coletados” (LAPASSADE, 2005, p.121).

Considerando Sousa (2011), tal como o etnografo, precisamos recolher dados
multiplos e variados, que permitam a sua triangulacao desde os registros de observacgao,
até as entrevistas, artefatos, documentos, observando os procedimentos éticos
fundamentais. Podemos comegar simplesmente com bloco de notas em branco e registrar
tudo o que fomos observando. A autora destaca como devemos explicar como foram
construidas as categorias de analise que configuraram o significado aos dados, recorrendo

a extratos de didlogos, narrativas, entre outras.

A triangulagdo representa um confronto plural de fontes, métodos, informagoes,

recursos, entre outros.

Nesse contexto,

[...Joferece a possibilidade a todos os participantes de relativizar suas
proprias concepgoes, admitir a possibilidade de interpretagdes distintas
e inclusive estranhas, enriquecer e ampliar o &mbito da representagdo
subjetiva e constituir mais criticamente seu pensamento € sua acdo
(PEREZ GOMEZ, 2001, p.74).

A triangulacdo de metodologias e de dados torna o plano de investigacdo mais
consistente, porque a combinacdo das varias metodologias possibilitou-nos uma

diversidade de recolha de dados facilitando o aprofundamento dos fendmenos estudados.

De acordo com Fraenkel e Wallen (1996), existem uns procedimentos a serem
seguidos para garantir a validade e a fidedignidade das informagdes: usar varios
instrumentos de coleta de dados e fazer a triangulagdo para checar a validade das
informacdes; gravar os pronunciamentos dos sujeitos pesquisados durante as observagoes
e as entrevistas, para analisar as respostas, comparando-as com as anotagdes € registros
gravados; verificar possiveis divergéncias nas informagdes relacionadas as mesmas

coisas, entre outras.
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De acordo com Macedo (2010) e outros autores citados por ele que sdo: Ardoino
(1992), Burnham (1993), Borba (1997), entre outros, descrevem a técnica da triangulagio
como sendo um dispositivo ao qual o etnopesquisador apela durante a construcao de seu
instrumento analitico para os diversos meios, as diferentes abordagens e fontes, visando
compreender e explicitar um dado fendmeno, utilizando uma técnica multirreferencial.
Enfim, a triangulag@o € um recurso sistematico que da valor de consisténcia as conclusdes
da pesquisa, pela pluralidade de referéncias e perspectivas representativas de uma

realidade.

Nas ciéncias sociais, o termo triangulacdo adquire um significado de aplicagdo
de diferentes metodologias na analise de uma mesma realidade social (MOREIRA, 2007).
Para o autor, esta estratégia nao ¢ nova, remontando as origens da prépria investigagao

social.
De acordo com Denzin (1989), h4 quatro tipos diferentes de triangulacao:

1.Triangulagdo das fontes de dados — reporta-se a recolha de dados por recurso a
diferentes fontes. Distinguindo subtipos de triangulagdo, o autor propde que se estude o
fendmeno em tempos (datas — explorando as diferengas temporais), espacos (locais —

assumindo a forma de investigagdo comparativa) e com individuos diferentes;

2. Triangulagdes de investigadores — os investigadores recolhem dados sobre um
determinado fendmeno e comparam os resultados. Trata-se de comparar a influéncia dos

varios investigadores sobre os problemas e resultados da pesquisa;

3. Triangulacdo tedrica — sdo utilizadas diferentes teorias para interpretar os dados

de um estudo;

4. Triangulagdo metodologica — utilizam-se multiplos métodos para estudar um
determinado problema de investigacao. Distinguindo os dois subtipos: a triangulagao
intramétodo, que envolve a utilizagdo do mesmo método em diferentes ocasides, € a
triangulacdo intermétodos, em que se utilizam diferentes métodos relativamente ao

mesmo objeto de estudo (DENZIN, 1989).

A triangulagdo de metodologias e de dados torna o plano de investigacdo mais
“solido”, visto que combinando metodologias diversas permite uma diversidade de

recolha de dados no aprofundamento dos fendmenos em estudo (PATTON, 1990).
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5.8. Locus e sujeitos da pesquisa

O locus da pesquisa foi a Escola Estadual do Campo Coronel Luiz Ignacio Pessoa
de Melo, situada na zona rural no Alto Santa Luzia, S/N, Alian¢a — PE — Brasil, ¢ uma
escola de referéncia em educacao do campo, fica a 5 quilometros da cidade de Alianga,
zona urbana, e esta localizada a 84 km da capital - Recife. Atende 2.296 alunos e oferece
os seguintes niveis e modalidades de ensino: Ensino Fundamental (anos iniciais e finais),
Educacado de Jovens e Adultos (Fundamental e Médio) e o Ensino Médio. A instituicao ¢
composta pelos seguintes profissionais: 34 professores, 03 merendeiras, 03 funcionarios
de servigos gerais, 01 porteiros, 03 vigilantes, 01 diretora, 01 diretora adjunta, 01
secretaria, 01 coordenadora pedagdgica e 02 analistas educacionais. A escola tem um
ambiente amplo, arejado, com secretaria, sala dos professores, sala de leitura, sala de

tecnologia, quadra esportiva, patio, cozinha, horta.

Os sujeitos da pesquisa foram os educandos e a educadora que lecionava
Matematica do 7° ano A, do Ensino Fundamental, do turno matutino, na faixa etaria entre
12 e 13 anos. A maioria reside nos sitios circunvizinhos a escola. Os alunos sdo
camponeses, seus pais trabalhadores rurais lidam com a agricultura de subsisténcia,
plantam, colhem, com a finalidade de alimentar a propria familia, s6 os produtos
excedentes sdo vendidos nas feiras livres de Alianga e de Nazaré da Mata para
complementar a renda familiar. Os poucos que residem na cidade seus pais exercem
fungdes diversas ou trabalham nas usinas no periodo da moagem da cana-de-agticar. As
aulas iniciavam as 7 horas e 30 minutos e finalizavam as12horas. Dos 21 participantes
da pesquisa, 12 sdo do sexo feminino e 09 do sexo masculino, sdo jovens assiduos e
participativos. O transporte dos estudantes que residem na cidade Alianca ¢ fretados pelos
pais e os que residem na zona rural utilizam o tranforma oferecido pela Prefeitura

Municipal de Alianga em parceria com o Governo do Estado.

A recolha de dados ocorreu no periodo de fevereiro a junho de 2018, durante duas
unidades letivas, nas aulas da disciplina Matemadtica que tem uma carga horaria de 6 h/a
semanais, distribuidas em 03 dias da semana (segunda, quinta e sexta-feira)._ A
observacgado participante ocorreu tanto na sala de aula quanto no campo/horta para que

pudéssemos acompanhar detalhadamente todo o processo de ensino-aprendizagem.
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Imagem I — Escola Coronel Luiz Igndcio Pessoa de Melo

5.9. Descricao das atividades

Para que haja uma melhor compreensdo da andlise dos dados e resultados da
pesquisa, apresentaremos uma breve descri¢ao das atividades desenvolvidas durante as 2
unidades letivas que foram observadas por nds. As atividades foram nomeadas, conforme
a nossa observagao. Antes, porém, ¢ preciso compreender que na Educa¢ao do Campo,
deve-se dialogar e refletir sobre a realidade (GANDIM,2000); deve existir o “respeito a
cultura do educando” (FREIRE, 2000) e, na Etnomatematica, também defende que deve

existir o “respeito as diferentes Culturas” (D’AMBROSIO, 1999).

Atividade 1: Medicao da horta

Na primeira atividade, foi proposto aos educandos, a construcao de canteiros para
a plantagdo de hortalicas. Para esta atividade, foram utilizadas 12 h/a distribuidas da
seguinte maneira: 4h/a para conversagdo sobre o conceito e a importancia da horta e do
consumo de produtos organicos para uma vida mais saudéavel, resgate dos conhecimentos
prévios; 2h/a para desenvolver a pesquisa de campo; 2h/a para apresentagao e discussao
dos dados coletados em campo com os pais e familiares; 2 h/a para medi¢des dos canteiros

e 2h/a de sistematizagdes e ancoragem dos conhecimentos.
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Os educandos, inicialmente, foram convidados para participar de uma
conversagdao com o sr. Gilvan, engenheiro agronomo, que ¢ morador da comunidade,
funciondrio da escola e responsavel pela manutengdo da horta. Esta conversa ocorreu na

area externa da escola, sob uma arvore frutifera.

Em seguida, na sala de aula, a professora propds aos alunos a construgao dos
canteiros na horta. Inicia um didlogo com o objetivo de fazer um levantamento dos
conhecimentos trazidos por eles sobre o processo de plantagdo, uma vez que a maioria
deles era morador da zona rural. Durante a conversa, os alunos revelaram que conheciam
todo o processo de constru¢cdo dos canteiros, pois estavam acostumados a trabalhar ao
lado dos pais nos sitios. Eles revelaram: Os canteiros costumam ter forma retangular,
precisam separar as sementes ou escolher as mudas nas sementeiras; as sementes mais
conhecidas sdo coentro, quiabo e assim, eles vdo ampliando as informagdes. Neste
momento, a professora solicita que seja feita uma pesquisa com os pais e/ou familiares
sobre a plantagao em hortas. Os alunos foram orientados, entdo, para elaborar as seguintes
perguntas: 1. Como preparar a terra para um canteiro de coentro e de alface e realizar a
medi¢do; 2. Se era necessario usar o adubo e qual deveria ser utilizado; 3. Como as
sementes deveriam ser distribuidas; 4. Como deveria proceder para plantacdo feita com
as mudas de hortalicas e se eram utilizadas a mesma técnica para as duas formas de

plantacdo; 5. Como e quando deveriam plantar e fazer a colheita das hortalicas.

A partir dos dados apresentados em sala de aula, ap6s a realizagdo da entrevista
com os pais e/ou familiares, os educandos foram divididos em 6 grupos e levados até a
horta da escola para que comecassem a fazer a medi¢ao dos canteiros e levantassem dados
para as questdes previamente recebidas e que deveriam ser respondidas pelos grupos para
reflexdo final sobre os conteidos que seriam trabalhados a partir da atividade realizada
em campo. Durante a atividade, observa-se que os educandos utilizavam tanto as medidas
convencionais quanto as medidas ndo-convencionais para a medi¢dao da largura, do
comprimento e da distancia entre as mudas, eles registravam, no caderno, as duvidas e a
metragem encontrada. 2 equipes utilizaram o palmo ou os pés; 2 equipes usaram réguas
de madeira que mediam 50 cm e outras 2 equipes utilizaram a fita métrica que media
Im50cm. Os estudantes realizavam a atividade tranquilamente e ndo apresentavam
grandes dificuldades, interagindo e escolhendo a melhor estratégia para realizagdo do
trabalho. A professora observava os grupos e quando percebia alguma dificuldade,

problematizava levando-os a reflexao para que pudessem encontrar a melhor solugao.
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Imagem 2 — Medig¢do dos canteiros

Antes da sistematizacdo, a professora retomou os conteudos envolvidos nas
atividades realizadas como as unidades de medidas de comprimento convencionais,
metro, decimetro, centimetro, milimetro; as medidas ndo-convencionais como palmos,
polegadas e pegadas; as formas geométricas; as operacdes fundamentais - adi¢do e

multiplicagdo e realizou a correcdo da atividade previamente entregue aos grupos.

Apos as atividades desenvolvidas na horta, os alunos responderam as seguintes

questoes:

1) Como vocés mediram os espagos entre as mudas utilizando medidas nao-

convencionais € convencionais (palmo, cm)?

As duas equipes que utilizaram o palmo, revelaram: Temos o tamanho das mdos
diferentes, os meninos tém as mdos maiores que as meninas e que precisamos de um
pouquinho a mais de tempo para realizar o trabalho, chegamos a conclusdo que variam

um pouco as respostas utilizando esse instrumento de medida;

As duas equipes que usaram a fita métrica de 1,50 cm trouxeram o seguinte relato:

Medimos antes dos outros, porque estavamos usando o instrumento mais adequado,

Os outros 02 grupos que usaram a régua de 50 cm responderam: feriamos

realizado mais rapido as medi¢oes do canteiro se tivéssemos utilizado a fita métrica.

Ao final, trouxeram as seguintes conclusoes:

e Nas medidas ndo convencionais: todos os estudantes responderam corretamente,

1 palmo e trés dedos.
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e Nas medidas convencionais: todos responderam que quando utilizaram a régua

(cm) os espagos entre as mudas, deram 17 cm.

2) Os canteiros que sdo construidos com garrafas PET observem e determinem
quantas garrafas foram necessarias para cercar todo o canteiro, mostrando a sua

estratégia.

Dos 21 estudantes, 19 fizeram o desenho do canteiro, responderam utilizando a
adicdo da seguinte forma: contaram quantas garrafas PET foram utilizadas no
comprimento do canteiro e realizaram a soma. Eles perceberam que o canteiro tinha forma
retangular, por isso precisavam somar os lados iguais que representavam o comprimento.
Contaram quantas garrafas PET foram utilizadas na largura e somaram os dois lados
iguais que representavam a largura e depois realizaram uma terceira soma, juntando o
total parcial do comprimento mais o total parcial da largura (162 + 14) para determinar o
resultado. Os alunos desenharam o canteiro e apresentaram o resultado, conforme

imagem 03.

Desenho do canteiro de garrafas PET

81 garrafas

7 garrafas

Comprimento do canteiro: 81+ 81= 162
Largura do canteiro: 7+ 7 = 14
Total de garrafas: 162+ 14 =176
Apenas um estudante respondeu utilizando duas operacdes: a adicdo e a
multiplicagdo. Ele realizou a contagem das garrafas PET da largura e sabendo que a
figura ¢ um retangulo e tem dois lados iguais multiplicou por 2. Em seguida, contou
quantas garrafas PET existiam no comprimento e multiplicou por dois, pois percebeu que

a figura tinha dois lados iguais. Para determinar o total, somou o resultado parcial de
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garrafas PET do comprimento mais o resultado parcial de garrafas PET da largura. Como
demonstrado abaixo:

Largura do canteiro: 7 x 2 =14

Comprimento do canteiro: 81 x 2 =162

Total de garrafas: 162 + 14 =176

3) Como vocés determinaram a largura e o comprimento do canteiro de garrafas PET

utilizando medidas convencionais (m ¢ cm)? Demonstrem a resolucao do grupo.

As garrafas possuem um formato redondo e para definir a largura e o comprimento
do canteiro, que era formado por garrafa que tem a forma circular, eles s6 poderiam
responder se utilizassem as medidas convencionais. Sem que houvesse maiores
explicacdes tedricas sobre o conteudo abordado, os alunos foram elaborando as suas

estratégias para encontrar as respostas.

Eles mediram o didmetro da garrafa PET que deu 0,10 m e com a informagao que
o comprimento continha 81 garrafas realizaram a multiplicagdo pelo diametro e
determinaram o comprimento do lado do retangulo, procederam da mesma forma para
determinar a largura, ou seja, multiplicando a quantidade de 7 garrafas que foram

necessarias para a largura por 0,10m.

Os alunos explicaram através do desenho apresentado na imagem 04.

Desenho mostrando a conversdo das unidades de medidas

81x0,10=8.1m

g
e
==
I
=
S
»
™~
Célculos: o diametro da garrafa deu 0,10 m
o Na largura do canteiro: continha 7 garrafas, eles multiplicaram: 0,10 x 7

= 0,7 m determinando a largura do canteiro;
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o No comprimento do canteiro: continha 81 garrafas eles multiplicaram:

0,10x 81 = 0,81 m.

4) Com as medidas encontradas na questdo anterior, demonstrem como vocés

determinariam o perimetro e a area do canteiro utilizando as medidas convencionais.

Todos encontraram a mesma resposta para o perimetro com diferentes estratégias.
Uma estratégia foi somar os 4 lados do canteiro. A outra estratégia foi somar primeiro, os
dois lados do retangulo que representavam o comprimento; depois os dois lados do que
representavam a largura e, por fim, somaram o resultado obtido do comprimento com o

resultado obtido da largura.
Perimetro da horta (retangulo) = 17,6 m
Primeira estratégia 8,1 + 8,1 + 0,7+ 0,7 =17,6 m
Segunda estratégia 8,1 + 8,1 = 16,2
0,7+0,7=1,4

16,2+1,4=17,6 m

Para o calculo da area, todos os alunos utilizaram a mesma estratégia, ou seja, a

operacao de multiplicacdo e a formula (A =b . h).
Area da horta (retangulo): 5,67 m’.
Estratégia: 8,1 x 0,7 = 5,67 m>.

Durante a apresentagdo das respostas, observamos que a mediagdo feita pela
professora proporcionava aos estudantes uma maior reflexdo sobre as questdes
apresentadas o que possibilitava o entendimento dos conceitos matematicos exigidos para
a realizagdo da atividade, pois eles eram instigados a pensar, a buscar as solugdes e criar

as melhores estratégias para solucionar o problema proposto.
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Atividade 2: Plantacao de alfaces

A segunda atividade foi a plantacdo de alfaces. Para realiza-la foram necessarias
8h/a distribuidas da seguinte maneira: 4h/a para organizar o canteiro ¢ 4h/a para
sistematizagdo, envolvendo os conceitos de area, perimetro, situagdes-problema com

multiplicagdo e nimeros decimais, sistema monetario em situagdes de compras e vendas.

O primeiro passo para a atividade foi fazer um levantamento dos conhecimentos
prévios sobre a plantacao da alface para, em seguida, solicitar que conversassem com pais

e/ou familiares sobre como deveriam proceder no plantio de alfaces.

O segundo passo, foi visitar a horta para que pudessem preparar a terra para o
plantio, ou seja, verificar se os canteiros estavam limpos, observar se a quantidade de
adubo organico era suficiente, fazer as covas para colocar as mudas, medindo a distancia
e a profundidade da mesma. Eles identificaram que o canteiro tinha 40cm de medida entre
as mudas. Com esta descoberta, eles questionaram a professora, dizendo que ndo era uma
medida correta, pois com a conversa realizada com os pais e familiares, descobriram que
a medida correta deveria ser de 30 cm para que pudessem plantar um numero maior de

mudas e que o crescimento fosse mais uniforme.

A partir deste questionamento, a professora revelou que a medida encontrada foi
feita de forma aleatoria, pois a pessoa que realizou nado tinha o conhecimento que agora

eles revelavam sobre a plantio na horta.

Ap0s a preparagdo da terra, o terceiro passo foi realizar o plantio das mudas, para
isso os alunos foram distribuidos em equipes e cada uma ficou responsavel por um
canteiro. As equipes se subdividiram para a realiza¢ao do plantio: Um retirava as mudas
da sementeira; o segundo colocava nas covas; o terceiro colocava o adubo; o quarto
fechava a cova e, por fim, o Ultimo regava as mudas. O trabalho foi realizado nessa

dinamica e a professora acompanhava observando as agdes de cada equipe.
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Imagem 3 — Plantagdo de alfaces

Atividade 3: Plantio de coentro

A terceira atividade foi o plantio de coentro. Para a sua realizagdo foram
necessarias 8 h/a, distribuidas em 4h/a para organizag¢ao do canteiro; 2h/a para elaboracao

das situagdes-problema e 2h/a para sistematizagdo com apresentacao das equipes.
No primeiro momento, a turma foi dividia em dois grupos:

O primeiro grupo escolheu um canteiro e realizaram a seguinte medi¢ao: 0,66 m
de largura; 7,40 m de comprimento. Depois estabeleceram também as medidas para a
plantio: 0,20 m de espacos entre os sulcos; 0,7 m de largura dos sulcos e 0,10 m de

profundidade.

Logo depois, fizeram a subdivisdo e cada um realizava uma agdo: Primeiro:
abertura no solo; segundo, colocava as sementes; terceiro: colocava o adubo organico;
quarto: fechava os sulcos. Por fim, quando terminavam o plantio, uns foram buscar agua
no acude na prépria horta e aguavam o canteiro, outros foram buscar as folhas de

palmeiras para cobrirem o canteiro e deixar as sementes germinar.

O segundo grupo usou a seguinte medida: 0,88 m de largura e 8,20 m de
comprimento. Em consenso, estabeleceram as mesmas medidas do primeiro grupo para o

plantio: 0,20 m de espacos entre os sulcos; 0,7 m de largura dos sulcos ¢ 0,10 m de
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profundidade.
Eles também se subdividiram e seguiram os mesmos passos do primeiro grupo.

Dando continuidade a atividade, na sala de aula, a professora solicitou que
elaborassem situagdes-problema com os dados coletados na horta, ndo esquecendo das
situacdes ja vivenciadas. Deveriam utilizar as medidas dos canteiros, das sementeiras, das
hortalicas plantadas ou de situa¢des que eles ja conheciam e viviam no seu cotidiano,

como por exemplo, o pasto, os reservatorios de dgua da escola ou de casa.

Imagem 4 — Plantagdo de coentro

Primeira equipe: 5 membros

1). O Sr. Vicente tem um canteiro de alfaces, nesse canteiro ha as seguintes medidas.

0,66 m

7,40 m

O Sr. Vicente quer saber qual sera a area do canteiro de alface:
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Os alunos elaboraram o problema utilizando os dados do canteiro de coentro.
Escolheram o nome do Sr. Vicente porque ¢ um vizinho de um dos alunos que mora no
sitio. Sr. Vicente ¢ um agricultor e lida com a terra para manter a sua familia no campo.
Depois de elaborar a questdo, os alunos comegaram a criar as alternativas. Comegaram

pelas questdes falsas, entendendo que existe uma logica por tras.

= Alternativa (A) 53,19 m? (falsa) — 7,40 + 0,66, o resultado multiplicaram por
0,66;

= Alternativa (B) 16,12 m? (falsa) — utilizaram o conceito de perimetro, ou seja,
somaram as medidas dos lados do canteiro, 7,40 + 7,40 + 0,66 + 0,66;

= Alternativa (C ) 0,4356 m? ( falsa) — multiplicaram as duas larguras, 0,66 x
0,66;

= Alternativa (D) 4,884 m? (verdadeira) — Célculo: 7,40 x 0,66 = 4,884 m?. Eles
utilizaram o conceito correto para o calculo de area e multiplicaram o

comprimento 7,40 pela largura 0,66 .

2). Camila vai fazer uma horta com as seguintes medidas:

0,88 m

7,40 m

Qual serd a area desse canteiro?
Na segunda questdo elaborada pelo grupo eles seguiram as mesmas estratégias:

Alternativa ( A) 72,86 m> — somaram os lados que estdo presentes no desenho
do canteiro- que ¢ um retangulo e depois multiplicaram pelo valor menor que era a

largura, ou seja, 7,40 + 0,88 e multiplicaram por 0,88;
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Alternativa ( B) 16,56 m?> — utilizaram o conceito de perimetro somando os

quatro lados do canteiro, 7,40 + 7,40 + 0,88 + 0,88;

Alternativa (C ) 0,774 m®> — multiplicaram a largura vezes a largura, ou seja,

0,88 x 0,88;

Alternativa (D) 6,512 m?> — Calculo: 7,40 2 0,88 =0,6512 =6, 512m?- Utilizaram
corretamente o conceito de area e multiplicaram o comprimento do retdngulo vezes a

largura, assim 7,40 x 0,88.

Segunda equipe: 5 membros

1) Adrielle vai plantar alface em um canteiro contendo as seguintes dimensoes:

0,66 m

7,40 m

A). Qual ¢ o perimetro desse canteiro?
Resposta: 16,12 m

B). Qual ¢ a area desse canteiro?
Resposta: 4,884 m?

Os alunos ap6s discutiram na equipe, decidiram elaborar o problema sobre o
perimetro do canteiro, utilizando os dados coletados na horta. Nao criaram alternativas,
ou seja, apenas somaram os valores que compunha os lados do retangulo, procedendo da

mesma forma no céalculo da area, multiplicando largura e comprimento.
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2). Na escola tem um canteiro com as seguintes dimensoes da figura:

0,88 m

7,40 m

» Eu quero cercar o canteiro com telas de arame. Quantos metros de arame serdo

necessarios para cercar o canteiro?

Resposta: 16,56 m.

Neste problema, os alunos discutiram entre si, fizeram o desenho da figura até

chegar numa defini¢ao do problema e responderam também de forma simples e direta.

Terceira equipe: 5 membros

1). Karla vai fazer um canteiro com as medidas da figura:

0,88 m

8,20 m

E quer dividir em espacos iguais para plantar coentro. Quantas divisorias terdo no

canteiro?

Na elaboracdo desse problema, os alunos queriam demonstrar que sabendo o
tamanho do canteiro e dividindo pelo espaco pretendido, encontrariam a quantidade de
diviséria do canteiro. Depois da discussdo do grupo, de elaborar o desenho e fazer os

calculos, escreveram a questdo, apresentando o seguinte calculo.
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Calculo: 8,20 +~ 0,20 =41
Resposta: 41 divisorias.

2). Kailane vai cercar com tela de arame um canteiro na horta da escola para plantar

alfaces. O canteiro tem as seguintes dimensoes:

0,88 m

8,20 m

Quantos metros de tela serdo necessarios?

Os alunos elaborarem a situacao problema, mas apresentaram dificuldades para a
escrita e a organizacao da questdo, por isso foi necessaria a intervengao da professora. No
final, eles responderam corretamente utilizando o conceito do perimetro, somando todo o

contorno do canteiro.

Calculo: 0,88 + 0,88 + 8, 20 +8,20 = 18,16

Resposta: serdo necessarios 18,16 metros de tela.

Quarta equipe: 5 membros

1) Karla possui uma caixa de forma retangular como na figura abaixo.

20cm

syl | [ [ I 1 [ [ 1|

% Rem >
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Nessa caixa, Karla quer arrumar vasinhos com mudas. A forma do vasinho ¢ a de
um cubo com 5 cm de aresta. Karla pode arrumar na caixa uma quantidade aproximada

de:

Essa equipe utilizou como exemplo a sementeira da escola, pois queriam saber a
quantidade de vasos de mudas contidas na caixa. Os membros desse grupo tinham uma

maturidade maior, eles eram mais questionadores.

Alternativa (A) 25 vasinhos. (verdadeira) — Os educandos determinaram o
volume da caixa maior, multiplicando as trés dimensoes: largura 0,5 cm, altura 0,20 cm,
comprimento 0,32. Encontrando o total de 3200 cm cubicos, depois determinaram as
dimensdes da caixinha que era o vasinho, multiplicando as trés dimensdes: 0,5 x 0,5 x
0,5, totalizando 125 cm cubicos. Em seguida, dividiram o volume do cubo da caixa grande

pela caixinha e obtiveram 25,6 que foi aproximado para 25 vasinhos.

Alternativa (B) 100 vasinhos. (falsa) — Os educandos multiplicaram a altura da

caixa 0,20 cm por largura 0,5 cm;

Alternativa (C) 160 vasinhos. (falsa) ) —Os educandos multiplicaram o

comprimento da caixa vezes a largura;

Alternativa (D) 128 vasinhos. (falsa) — Os educandos multiplicaram o
comprimento da caixa 0,32 cm por 4 entendendo que poderiam enganar os colegas,

porque o cubo contém 6 quadrados;
Célculos: 20 x 5= 100
32x 5=160

32x4=128

o A forma correta de calcular:
o Volume do cubo grande 5 x 32x 20 = 3200
o Volume do cubo pequeno 5 x 5 x 5 =125

o Calculo final: 3200 : 125=25,6

Resposta: 25 vasinhos.
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2) Dona Dad4 vai cercar um pedaco retangular do seu quintal para plantar salsinhas e

outros temperos.

A area reservada para o plantio de salsinhas ¢:

A questao abordava a medicdo da area, eles tinham visto varias situagdes praticas
nas visitas a horta da escola. Construiram inicialmente o desenho da parte externa do

canteiro, em seguida as salsinhas para a elaboragao do problema e das alternativas.

A alternativa (A): 126 cm? (falsa) — Os educandos utilizaram o conceito de

perimetro e somaram os quatros lados: 33+33 +30 +30 = 126;

A alternativa (B): 63 cm? (falsa) — Os educandos utilizaram a mesma ideia de

perimetro, mas somaram s6 as medidas contidas no desenho 33+30 = 66;

A alternativa (C): 96 cm? (falsa) — Os educandos utilizaram a mesma ideia da

alternativa anterior, mas somaram um lado duas vezes 33+ 30+ 33 =96

A alternativa (D): 990 cm? (verdadeira) — Os educandos usaram o conceito de
calculo de area, multiplicando a largura vezes o comprimento 33 x 30 = 990, que

representava o gabarito ou seja, a alternativa verdadeira.
Célculos:

o 33+33 +30 +30 = 126
o 33+30 =66

o 33+30+33=96

o 33x30=990

Resposta: a area reservada para o plantio de salsinhas foi de 990 cm?.
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Quinta equipe: 5 membros

1). Danilo vai cercar um pasto de arame, como representado na figura abaixo. A area tera

4 cordas de arame paralelos, inclusive a divisoria do pasto.

A quantidade de metros de cordas de arame sera:

Para elaboracdo dessa questdo, eles tomaram com referéncias outras questdes

praticas que foram apresentadas em outros contextos.

= A alternativa A — 130 cm (falsa) — Os educandos utilizaram o conceito de
perimetro, somaram as trés dimensdes 43+49+38 = 130 sem somar a corda da
divisoria;

= A alternativa B — (verdadeira) — Os educandos realizaram os seguintes calculos:
43+49+38+15 = 145 cm e dividiram por 4, obtiveram o resultado: 36,25 cm (foi
necessario realizar a divisao porque a questdo tratava de 4 cordas paralelas);

= A alternativa C — 1.634 cm (falsa) — Os educandos multiplicaram duas
dimensdes usando o conceito de area: 43 x 38 = 1634;

= A alternativa D — 1.862 cm (falsa) — Os educandos fizeram utilizando também

o conceito de area: multiplicando 49 x 38 = 1862
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2). Claudiane quer arrumar vasinhos com mudas de alface. A forma dos vasinhos ¢ de um

cubinho com 6 cm de aresta. Claudiane pode arrumar na sementeira uma quantidade de:

%

30cm

6 cm » /
¥

b 45 cm é

Na elaboragdo dessa situacdao-problema, os educandos discutiram e trocaram
experiéncias entre os colegas do seu grupo, fazendo perguntas uns aos outros, juntando
as ideias, pois quando um observava a forma da caixa de sapato, o outro reconheceu como
o prisma, ¢ uma forma espacial, outro entdo tem volume. ApoOs as discussdes em grupo

e as reflexdes, elaboraram a questdo e criaram as alternativas.

A alternativa verdadeira (A): eles determinaram o volume do cubinho
multiplicando as trés dimensdes: 6x6x6 encontrando assim o volume 216, em seguida
encontraram o volume do cubo maior, multiplicando as trés dimensdes 6 x 30 x 45 =
8100, para o calculo final, precisariam dividir os volumes encontrados, 8100 : 216 = 37,
5 percebendo que como se tratava de medidas exatas arredondaram para 37 vasinhos,

concluida essa parte iniciaram construir as alternativas falsas:

A alternativa B: eles utilizaram o entendimento de perimetro e somaram as trés

dimensdes do desenho, 6 + 30 + 45;

A alternativa C: eles usaram a ideia de area multiplicando 45 x 6; na alternativa

D: eles usaram a mesma ideia anterior multiplicando duas dimensdes 30 x 6.
A) 37 vasinhos ( verdadeira)
B) 81 vasinhos ( falsa)
C)270 vasinhos ( falsa)

D)180 vasinhos. ( falsa)
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Calculos: volume do cubinho, 6x6x6 =216
Volume da sementeira: 6 x 30 x 45 =8100
Calculo final: 8100 : 216 =37, 5

Sexta equipe: 5 membros

Na elaboracao dessa situagao-problema, os alunos utilizaram como referéncia um
aquario que o colega George tinha em casa, pois nas discussdes ele perceberam que estava
relacionado ao conceito de volume, visto por eles na sementeira da horta. Esta sugestao
gerou uma discussdo, porque uns concordavam, outros ndo. Eles diziam que na
sementeira tem a caixa maior e as pequenas onde ficam as mudas, mas ao final, todos
concordaram e desenharam o aquario quando concluiram as conversagdes € escreveram

a questdo

Questao: George tem um aquario com forma de um paralelepipedo, mede 19 cm

de largura, 11 cm de altura e 39 cm de comprimento. A figura abaixo ilustra essa caixa:

11 cm

O volume do aquério em cm?® é:

Iniciaram com trocas de ideias, discussdes entre os membros do grupo, em seguida
comegaram a elaborar as alternativas com a mediagao recebida, conseguiram, com éxito,

finalizar a atividade da seguinte forma:

= A alternativa A: Os educandos utilizaram o conceito de perimetro, mas sabiam
que estava errado porque tratava-se de uma forma tridimensional — 11+ !9+

39;
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= A alternativa B: Os educandos utilizaram a mesma ideia de perimetro, mas
somaram os dois lados que representam o comprimento na base da figura —
39+39;
= A alternativa C: que ¢ a alternativa verdadeira, os educandos usaram o conceito
de volume que ¢ a multiplicagdo das trés dimensdes: largura, altura e
comprimento, depois arredondaram o valor encontrado: 19 x 11 x 39 =8, 151
cm’® =82 cm’.
A) 78 cm’ (falsa)
B) 8,2 cm? (verdadeira)
C) 89 cm’ (falsa)

Célculo: 19x 11x39=8, 151 cm®=8,2 cm®

= A alternativa D: Os educandos usaram o conceito também de perimetro, somando

o comprimento da base e a altura do aquario — 39+39+11,

Atividade 4: Atividade na horta- fracoes

A professora tinha solicitado uma pesquisa de campo com os pais, familiares e
vizinhos sobre a organizacdao e as medi¢des que deveriam possuir um canteiro para o
plantio de hortaligas. Eles deveriam identificar a metragem dos canteiros, a metragem e
a profundidade dos sulcos e qual quantidade de sementes que deveriam ser utilizadas em

cada sulco.

Os alunos foram levados para fazer novas medigdes dos canteiros da horta, como
estratégia para discussdo dos numeros racionais que sdao as fracdes. No primeiro
momento, foi solicitado dos estudantes que medissem a largura e o comprimento de um
canteiro. A atividade teve como objetivo, verificar como os estudantes entendiam o
conceito de fragdes, sua representagdo, entre outros dados. Era uma atividade escrita, na

qual continha as seguintes questoes:

1. O que aconteceria se vocés dividissem os 9 metros que representam o
comprimento do canteiro, por (30 cm)? Os estudantes responderam, que a maioria
construiu o desenho do canteiro e dividiu todo o comprimento que eram 9 metros em

partes iguais a 0,30 metros.
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2. Essa acdo pode ser feita aleatoriamente? Apds a discussao, concluiram que
ndo, porque precisavam repetir os nove metros em medidas iguais.

3. Essa atividade realizada na horta reporta vocés a alguns conceitos
conhecidos em situa¢des do seu cotidiano ou na sala de aula? Quais? Alguns ficaram em
davidas porque essa atividade envolvia unidades de medidas, operacao, divisdo, entre
outras, mas nas discussdes com os colegas perceberam que o diferencial era a ideia de
fragdo, um inteiro (canteiro) dividido em partes iguais.

4. Represente num desenho o que vocés realizaram no canteiro? Os alunos

fizeram o desenho sem dificuldade

5. Como vocés representariam esse mesmo canteiro mostrando as fragdes
equivalentes? Eles responderam também através de diferentes desenhos, mas com a

mesma concep¢ao que era o canteiro dividido em tamanhos iguais menores ou maiores;

6. Como vocés apresentariam o mesmo canteiro dividido em um ter¢o, um meio,
cinquenta por cento? Os alunos utilizaram trés desenhos do mesmo canteiro para

responder porque cada situacdo exigia um desenho diferente.

Para concluir, no segundo momento, a professora fez uma rodada de didlogos e os

estudantes apresentaram suas respostas, possibilitando a interacao de uns com os outros.

Nesta atividade de fracdo com a utilizacao da horta, as observagdes mostraram
que os educandos conheciam os conceitos de fragdo na pratica cotidiana, pois lidavam
com esse conteudo normalmente, repartindo em diversas ocasides, como por exemplo, na
divisdo de uma pizza, de chocolates, de bolos, de doces, entre outros, com um conceito
implicito de que as divisdes teriam que ser iguais, chegando a conclusdo que, por isso,

ndo poderiam dividir aleatoriamente.

Com essa compreensdo, representaram corretamente as fragdes equivalentes, pois
perceberam que era o mesmo canteiro dividido em partes iguais € menores € que tinham
varias possibilidades para representa-los, eles responderam corretamente o que
representava um ter¢o, um meio e as nogdes de porcentagem e através de desenhos,

revelavam as situagdes praticas vividas na horta.
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Atividade 5 - Pesquisa de campo sobre os principais produtos da horta familiar

A pesquisa foi realizada em dois momentos, com duragao de 4 h/a: inicialmente,
a professora perguntou que tipo de plantacao a familia realizava no sitio que moravam.
Eles responderam: inhame, milho, feijao, mandioca, macaxeira e batata doce. Entao foi
solicitado que os estudantes conversassem com os pais € os familiares sobre estes
produtos que sdo mais cultivados na agricultura familiar. Esses produtos que sdo
cultivados por eles, uma parte da colheita ¢ vendida na feira da cidade Alianga e outra

parte eles utilizam para o proprio consumo.

Os estudantes conheciam bem os produtos e o que a professora tinha como
objetivo era abordar os conteudos: tabelas e graficos, tendo como base conhecimentos
trazidos por eles. Os educandos trouxeram os dados coletados e dando continuidade na
sala de aula, reuniram-se para contar os produtos mais cultivados pelos pais e familiares,

depois organizaram a tabela e comecaram a constru¢do do grafico de barras.

Nessa atividade, os estudantes apresentaram mais dificuldades nas medigdes em
centimetros, porque precisavam construir o grafico com medidas iguais (plano cartesiano)
e saber que na reta horizontal ( x ), deveriam colocar os nomes dos produtos cultivados
e, na reta vertical (y), o nimero que representava a quantidade de cada produto cultivado.
Quando perceberam essas implicagdes, partiram para a construgao do grafico utilizando
réguas para garantir que todas as divisoes fossem iguais a 1 centimetro. Os alunos eram
constantemente questionados na perspectiva de refletir e buscar as solugdes para concluir

com éxito a atividade.

Imagem 5 — Educandos organizando os dados para construir o grafico
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5.10. Descri¢ao das oficinas pedagégicas

Oficina 1 - Oficina com materiais reciclaveis

Para o desenvolvimento da oficina, foi solicitado previamente aos alunos que
levassem para a sala de aula qualquer embalagem plastica que fosse reciclavel. A primeira
tarefa foi separar as embalagens, que foram colocadas sobre a mesa, em 3 diferentes
grupos, para isso, apenas dois educandos se aproximaram da mesa e os demais deveriam
ajuda-los, observando a forma de cada uma delas. Eles analisavam cada uma das
embalagens e iam sugerindo em qual grupo deveria ser incluido. No final, apresentaram
o seguinte resultado: No grupo A, eles organizaram as embalagens com formas quadradas
e retangulares; no grupo B, as que tinham formas redondas e, no grupo C, aquelas que

nao se enquadravam em nenhum destes formatos.

A partir da organizacdo final apresentada pela turma, foram realizados alguns
questionamentos por parte da professora, a fim de estabelecer uma reflexdo entre o
conhecimento prévio que os educandos possuiam sobre as formas de cada uma das

embalagens e o estudo proposto sobre as formas considerando a linguagem matematica.

1. Vocés conhecem essas embalagens? Eles respondem que sim, pois sdo de
produtos que usamos no dia-a-dia como caixa de sapato, caixa de medicamentos, caixa
de creme dental, caixa de perfumes, caixas de suco, garrafas pet, garrafas de dlcool,
copos descartaveis, embalagens de hidratante, de cola, de lapis grafite, de quadro

branco, de escova de cabelo, de batom, de esmalte entre outras.

2. O que elas ttm em comum? Pergunta a professora aos educandos e eles
responderam: Se conseguimos pegar, entdo sdo formas espaciais,; outros responderam
sdo objetos que temos em casa, na escola, na rua; tém formas de retangulos, quadrados,
triangulos nos lados- faces; porque sdo todos poliedros, espaciais; tem formatos bem

interessantes.
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3. E possivel encontra-las no nosso cotidiano? Essas embalagens se assemelham

as formas encontradas no livro de matematica?

Aos poucos, os educandos iam percebendo as formas que cada embalagem possuia
e, alguns deles, comecaram a perceber que elas possuiam caracteristicas semelhantes e
que representavam os poliedros que sdo tridimensionais. Nas discussoes eles comegaram
a relacionar as embalagens aquelas representacdes encontradas no livro de matematica e
relataram assim: “As latas de leite representam o cilindro, a bola de gude representa a
esfera, os cones usados nas aulas de Educagdo Fisica representam o cone e todo esse
grupo de embalagens representa os corpos redondos; as caixas de sapato, remédio,
creme dental, perfumes e nosso livro representa o prisma, pois tém formas quadradas
e/ou retangulares”. Os estudantes perceberam também que as pirdmides sdo menos
encontradas no cotidiano, porque so tinha uma embalagem nesse formato com as faces

triangulares.

A professora continua fazendo novos questionamentos:

4. Podemos relacionar essas embalagens aos nomes cientificos da Matematica ja

conhecidos, como ficariam, quais as sugestdes de vocés?

Eles foram observando e relacionando as embalagens aos nomes cientificos. Por
exemplo, a embalagem da caixa de sapato eles associaram ao prisma, pois perceberam
que possuiam todos os lados (faces) retangulares; a embalagem da lata de leite, eles
associaram ao cilindro, por ser redonda e possuir duas bases; as embalagens de garrafas
pet eles perceberam que eram formas espaciais, mas nao se enquadravam nem no cilindro
€ nem no cone, por ndo possuirem duas bases iguais; as bolas de gude associaram a esfera

e destacaram ndo tem base, ¢ toda redonda, dentre outras.

5. O que deve ter de especial uma figura para ser chamada de poliedro?

Nesse questionamento, a professora retomou a segunda questdo que tratou das
carateristicas dos poliedros com o objetivo de identificar se durante as discussdes na
oficina, os educandos (re)construiram os conceitos €, nesse momento, seriam capazes de

utilizar os nomes cientificos antes citados com nomes populares. Eles entdo
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responderam: Os lados sdo as faces; quinas e dobras sdo as arestas, pontos comuns sao

os vertices.

6. Existem diferencas entre os prismas e as piramides? A maioria respondeu que
sim, mostrando que os prismas possuiam lados retangulares ou quadrados e que as

piramides possuiam lados em forma de triangulo.

A partir destas respostas, foi perguntado se eles conseguiriam construir, cada uma
destas figura em seus diferentes formatos. Para isto, foram formados grupos e cada um
deveria construir os poliedros (prismas e piramides), utilizando folhas de papel cartolina,
régua e tesoura. Eles comecaram a realizagdo da tarefa, percebendo que havia a
necessidade de fazer a medigdo para que os prismas apresentassem bases diferentes
(triangular, quadrada, pentagonal, hexagonal e octogonal) e as piramides também

apresentavam bases diferentes (triangular, quadrada, pentagonal, hexagonal, octogonal).

Por fim, foi realizada a sistematizagdo dos conteudos abordados para que os
educandos respondessem a atividade proposta. A partir das respostas, foi feita uma

integracdo entre os conhecimentos prévios e os sistematizados.

Oficina 2: Construcio de jogos matematicos

O estudo das formas planas, fragdes, multiplicacdo e divisdo foi desenvolvido
através de oficinas para construcao de jogos matematicos, como o domino, utilizando
como recursos, o papel cartolina colorido, a régua e os lapis coloridos. Os educandos
deveriam construir um dominéd geométrico, um dominé de fracdo, um dominé de fragdo
equivalente, um domind de multiplicagdo. A atividade foi realizada em equipe de 5
membros e foram necessarias 6 h/aulas, distribuidas das seguintes formas: 4 aulas para

construgdo dos jogos e 2 aulas para a culminancia da atividade que era jogarem entre si.

Para a construcgdo dos jogos, foi utilizada a seguinte dindmica: A primeira equipe
deveria construir um domind geométrico, usando como modelo o jogo de memoria, o
qual tinha por objetivo, identificar o nome e a figura geométrica correspondente. Os

alunos, desenharam as pegas e as formas geométricas, circulo, retangulo, quadrado,
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pentagono, hexagono, octégono na cartolina e, em seguida, cortaram em fichas,

escreveram os nomes das formas geométricas e pregaram nas pecas/ou cartas.

A equipe estipulou as seguintes regras: numero de jogadores: 2. As cartas deverao
ser organizadas no tabuleiro, observaremos por alguns minutos e, em seguida, elas serdao
viradas. O jogador que localizar a figura geométrica e o seu nome correspondente
continua a jogar. Se errar, passa a vez para o outro jogador. Ganha quem localizar o maior

numero de figuras geométricas.

A segunda equipe construiu um jogo de fragdo equivalentes, também como
modelo o jogo de memoéria para identificar a fracdo que representasse a mesma em
equivaléncia. Para a constru¢do do jogo, eles mediram, na cartolina, as 16 pecas, em
seguida cortaram e colocaram as fracdes 1/2;1/3; Ya; 1/5; 2/3; 2/8; 2/10; ¥4; 3/6; 3/9; 6/8;

6/9; escritas a lapis.

Regras do jogo das fragdes: numero de jogadores: 4 pessoas. As cartas serdo
divididas igualmente, um membro do grupo iniciard a jogada colocando uma carta
qualquer na mesa. Quem tiver a carta que responde a escrita fraciondria jogara, se nao
tiver, passard a vez para o outro jogador e assim sucessivamente. A medida que vai

terminando as cartas que tém nas maos, vai saindo do jogo.

A terceira equipe construiu um domind de fracdo. O objetivo do jogo era
identificar a figura que representaria aquela escrita fraciondria. Para a constru¢ao do jogo,
os alunos mediram definindo um tamanho igual para todas as pecas, desenhando as

figuras que representariam a fragao na escrita matematica, depois preparam as figuras nas
pegas.

Regra do jogo do domind das fragdes equivalentes: nimero de jogadores: 4, o 1.
embaralhar as cartas; 2. organizar na mesa em 4 colunas e 3 linhas; 3. observar as cartas
por alguns minutos; 4.virar e iniciar o jogo; 5. o primeiro jogador deve virar duas cartas.
se elas representarem fragdes equivalentes, ele retira as cartas e joga novamente, se ndo,
devera vira-las de novo e passar a vez para o proximo jogador, o jogo deve seguir até que
todas as cartas tenham sido retiradas. Ganha o jogador que finalizar a partida com mais

cartas.

A quarta equipe construiu um dominé da multiplicagdo e o objetivo do jogo era

identificar a resposta para cada fator da tabuada do namero 9. Na construgdo desse jogo
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os membros da equipe optaram por subdividir o grupo para que pudessem ser mais ageis
no desenvolvimento da tarefa por se tratar de um numero maior de cartas, por isso,
enquanto 2 desenhavam as cartas, os outros iam cortando e organizando as pecas do

domind.

Regras do domin6 de multiplicagdo. Numero de jogadores: 4 pessoas; as cartas
devem ser divididas igualmente entre todos os jogadores. O primeiro jogador colocara a
carta na mesa e quem tiver a carta que responde a multiplicagdo apresentada jogara e
passard a vez para o proximo jogador que se este ndo tiver a carta resposta passara para o

outro e assim sucessivamente até chegar a ultima rodada.

Ap6s a construgdo dos jogos, eles deveriam colocar em pratica o jogo.
Incialmente, entre os membros do grupo que construiu, em seguida, entre os membros
das demais equipes, estabelecendo um intercambio e uma interacdo maior entre eles, a
fim de perceber a funcionalidade de cada jogo para o estudo matematico proposto e se
todos conseguiriam compreender as regras pré-estabelecidas. A medida que cada grupo
jogava, iam fazendo as anotagdes necessarias e apresentando suas consideragdes sobre o
jogo.

Houve interacao para saber se todos conheciam os 4 jogos construidos e observar
o desempenho dos participantes, se estavam compreendendo as regras, se apresentavam
dificuldades para realizar as a¢des implicitas nos jogos construidos. Os alunos agiam de
forma simples e natural, no jogo com a multiplicacdo, eles faziam anotagdes e verificavam

se tinham respondido corretamente.

Oficina 3: Construciao de Maquetes

A oficina para constru¢des de maquetes a turma foi dividida em 5 grupos,
compostos por 6 pessoas cada, durante 8h/aulas e foram distribuidas em Sh/aulas para a
construcdo das maquetes e a elaboracdo das situagdes-problema representada pela
maquete e 3h/aulas para apresentacdo e compartilhamento das atividades pelos grupos.
Foram utilizados cartolinas, colas, tesouras, isopor, palitos de picolé, bola de isopor, papel

crepom, tintas guache, um aquario, caixas como materiais para constru¢ao das maquetes.
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A primeira equipe construiu 2 maquetes: a primeira maquete foi de um pasto para
colocar animais domésticos, utilizando isopor para o pasto; as quatro cordas e a divisoria
eles construiram com palitos de picolé. Eles calcularam o perimetro do pasto, somando
as quatro dimensdes. A segunda maquete construida foi a sementeira da escola,
ressaltando que a sementeira contém uma parte externa retangular e outra parte interna
também retangular onde coloca-se as sementes. Apos a construcdo das maquetes,
discutiram no grupo a resoluc¢ao dos calculos que envolviam dois volumes. Aos poucos
eles perceberam que era preciso calcular o volume da sementeira e o da caixinha. Com os
dois resultados encontrados, determinaram quantas caixinhas caberiam dentro da

sementeira-caixa maior.

Imagem 6- Construgdo das maquetes do pasto e da sementeira

A segunda equipe construiu duas maquetes: a primeira maquete foi a construgao
de um jardim para ser cercado com tela de arame e um portdo de madeira. Eles utilizaram
uma caixa de sapato para construir o jardim, as flores de papel crepom e palitos de
churrasco. O portao do cercado também de palitos de churrasco. Apds analise do grupo,
os alunos identificaram que envolvia o conceito de perimetro, para isto somaram os lados
(30 +30+22+ 11 =93 cm). A segunda maquete foi a planta de um patio contendo uma
piscina e um vestuario. Nas discussoes com os colegas perceberam que era um calculo de
area. Para determinar a area do local ladrilhado, precisavam calcular trés areas diferentes,
e assim fizeram. Para a 4rea da piscina fizeram o seguinte calculo: 20 x 45 = 900 cm?;

para a 4rea do vestuario, 30 x 11=330 cm?

e a parte externa do patio, calculo da area
ladrilhada, 90 x 48=4.320 cm? e como calculo final subtrairam a 4rea da piscina e do

vestudrio da 4rea do patio, 4.320 — 1.220=3.100 cm?.
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Imagem 7 — Magquetes do jardim e do patio

A terceira equipe construiu duas maquetes: a primeira, um campo de futebol para
determinar as duas pequenas areas do goleiro utilizando isopor e tinta verde. Como
decisdo da equipe, apds conversar sobre a construgdo, perceberam que precisavam
calcular a area da pequena (area) e como existiam duas iguais somar ou multiplicar por
2. Primeiro calculo: 20 cm x 6 cm = 120 cm?; segundo célculo, 120 x 2= 240 cm?. A
segunda maquete foi de uma caixa d’agua para abordar o volume de forma prética e
compreensivel. Eles utilizaram um aquério para demonstrar essa questdo, mediram as trés
dimensdes: 11 cm de comprimento; 19 cm de largura e 19 cm de altura e multiplicaram,
achando o volume do aquéario e encheram de agua para demonstrar o volume na pratica.

O calculo para o volume foi: 11 x 19 x 19=3.971.

Imagem 8 - Construg¢do das maquetes do campo de futebol e da caixa d’dgua

A quarta equipe construiu apenas a maquete de um canteiro de forma circular para

colocar uma cerca de arame. Para a constru¢do da maquete utilizaram isopor, palitos de
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picolé, palitos de dentes, bola de isopor grande, tinta verde cartolina guache e gomas (um
doce conhecido por jujubas). Como se tratava de um conceito novo que era determinar o
perimetro de uma darea circular, precisavam usar o namero irracional PI com o valor
aproximado de 3,14, por isso a questdo possuia um maior nivel de complexidade. A
equipe com as orientacdes da mediadora, construiu a base circular de isopor com tinta
verde; o tronco da arvore com cartolina e guache e para apoiar o topo da arvore, a bola de
isopor. Depois utilizando palitos de dentes preencheram toda a bola com as jujubas que
representavam o topo da arvore. Em seguida, conseguiram revolver a questao ficando
assim: a féormula para retirar o comprimento da circunferéncia C= 2 n r, substituindo os

valores e calculando o resultado obtido foi C=2 x 3,14 x 2= 12,56.

Imagem 9 — Maquete de um canteiro circula

A quinta equipe construiu duas maquetes: a primeira maquete foi uma caixa de
forma retangular para arrumar os vasos com mudas de plantas. Os materiais utilizados
pelas alunas foram caixa de sapato, cartolinas coloridas para fazer os cubinhos, cola e
tesouras. Elas conversaram no grupo para entenderem os procedimentos e os contetidos
envolvidos, pregaram os moldes nas cartolinas e cortaram para montar os cubinhos. A
caixa de sapato foi cortada para ficar na altura desejada e montaram a questao solicitada
na pratica para entender melhor. Chegaram a conclusido que precisariam determinar os
dois volumes o da caixa maior. O primeiro calculo foi 22 x 30 x 5=3.300 e o da caixinha
que era o cubinho como o demonstrado 5 x 5 x 5=125. O célculo final foi 3.300:

125=26,4; como se tratava de medidas exatas, a resposta foi 26 cubinhos.

A segunda maquete foi um plantio de salsinhas e, na constru¢do, foram
necessarios os seguintes materiais: isopor, papel crepom, corddo, tinta marrom. A equipe
iniciou conversando no grupo para entender a dinamica da atividade e os conceitos que
estavam envolvidos para a construcdo da maquete. Perceberam que se tratava de uma

questdo de perimetro, porque era de forma retangular medindo 33 cm de comprimento
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por 30 cm de largura e precisam saber a metragem para colocar uma tela de arame para
evitar os animais domésticos. Sem dificuldades, responderam usando a operacdo da

adi¢do: 33 + 33+ 30+ 30 =126 cm.

Imagem 10— Oficina construgdo de maquete
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CAPITULO 6

6. A PRATICA DA ETNOMATEMATICA NA EDUCACAO DO CAMPO: UMA
ANALISE DO RESULTADO DA INTERVENCAO PEDAGOGICA.

Analisar os dados qualitativos significa “trabalhar’ todo o material
obtido durante a pesquisa, ou seja, os relatos das observagoes, as
transcricoes das entrevistas, as andlises de documentos e as demais
informagées disponiveis (LUDKE & ANDRE, 1986, p. 45).

A Etnomatematica contempla as concepcdes defendidas pela educacao do campo
porque defende as diferentes formas de praticar a Matematica, o saber e fazer; as
diferentes formas de lidar e conviver das pessoas; as diferentes técnicas utilizadas pelos

camponeses para realizar os seus trabalhos cotidianos.

Como afirma D’Ambrosio (2011), a proposta pedagogica da Etnomatematica ¢
fazer da Matematica algo dinamico, lidando com situagdes reais no tempo e no espago. E
criticar, ¢ questionar o aqui e o agora; ¢ mergulhar nas raizes culturais; é reconhecer
efetivamente as diversas culturas ¢ tradi¢gdes na formacao de uma nova civilizagao,
transcultural e transdisciplinar. Existe, portanto, algo de errado com o processo de ensino
aprendizagem da Matematica, porque as atividades realizadas na sala de aula ndo tém

sido atrativas, nem prazerosas.

No periodo das observagdes participantes, procuramos registra-las, anotando as
situacdes e os acontecimentos cotidianos, nomeadamente as atitudes e agcoes da docente
e dos educandos, buscando focalizar os aspectos considerados relevantes para o estudo,
confrontando-os com as questdes da investigagdo. Destacamos que as observagdes se
deram regularmente trés vezes por semana, durante os meses de fevereiro a junho de
2018. Consideramos as mesmas fundamentais para a compreensao das acoes/interagcoes
da docente e dos discentes, permitindo assim uma maior apropriacdo do conhecimento e

a constru¢do dos significados no objeto estudado.

Na observagao ativa, o pesquisador se esfor¢a em exercer um papel e adquirir
status no interior do grupo ou da institui¢do que esta sendo estudada agindo assim com o
objetivo de participar ativamente das atividades como um membro do mesmo

(LAPASSADE, 1991). Diante do exposto, tivemos uma participacdo ativa, pois
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estivemos envolvidos como um membro do grupo. Iniciamos essa participagao de forma
gradual e foi se intensificando no decorrer do estudo. Na primeira fase, observamos os
espacos fisicos da escola e depois passamos a conviver e compartilhar do cotidiano da
turma do sétimo ano do Ensino Fundamental anos finais, tanto no interior da sala de aula
(contexto pedagbdgico) como fora dela, nos momentos de apresentagdes escolares,
passeios e as nossas visitas a horta, entre outros. As atividades foram registradas através

de fotos, videos e anotag¢des no diario etnografico.

Para sistematizar o processo das observagdes participantes, seguimos as
categorias em foco, que foram: Educagdo Matematica, Educagao do Campo, as teorias de
aprendizagens com foco na teoria Construtivista, Etnomatematica e a Inovagdo
Pedagogica. Almejavamos perceber como essas categorias se manifestariam no contexto
das aulas mediadas pela educadora, no intuito de captar em que a sua intervengao
pedagodgica na disciplina Matemadtica, com a utilizacdo da horta escolar, facilitaria a
compreensao dos conceitos cientificos e contribuiria para promover inovagao pedagogica,
proporcionando a metacogni¢do dos educandos do sétimo ano do Ensino Fundamental

anos finais.

Na pesquisa em questdo foram realizadas entrevistas abertas e semiestruturadas.
No primeiro momento, realizamos uma entrevista oral para um grupo de 15 alunos; no
segundo, realizamos a entrevista escrita, pois como era de interesse da pesquisadora fazer

com toda turma a mais conveniente era esse tipo.

Para complementar as informagdes coletadas, a pesquisadora oportunizou
momentos para o didlogo, considerando-o essencial para compreender as emogoes € as
acOes praticadas tanto pelos educandos quanto pela educadora. Os argumentos, as trocas
de experiéncias e as interlocugdes facilitaram a compreensao dos fenomenos observados

durante a estada no campo da pesquisa.

No presente estudo, ressaltamos a importancia do diario etnografico, enquanto
técnica relevante para coletarmos e anotarmos os dados da pesquisa, na qual o
pesquisador participou ativamente no cotidiano da escola pesquisada, destacando que o
diario etnografico foi utilizado para registrar o cotidiano de maneira sistematica,

facilitando a organizacdo dos dados e na reflexdo sobre o vivido e o sentido.

Por se tratar de uma pesquisa etnografica, a interpretacdo foi delineada de tudo

que observamos e coletamos para ndo perder de vista nenhum detalhe como: um gesto,
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um olhar, uma palavra, uma expressdo, todos os detalhes foram importantes para a
compreensdo do contexto em que o fendmeno aconteceu. Por fim, realizamos a
triangulagdo no intuito de confrontar os dados coletados, nas observagdes participantes,

nas entrevistas etnograficas e nas principais notas do dirio etnografico.

Analisando os trabalhos desenvolvidos no campo, com a plantio da horta escolar,
percebemos que os educandos participavam ativamente das atividades, utilizando
incialmente os seus conhecimentos prévios sobre o cultivo e a plantagdo de hortalicas. A
cada atividade, eles demonstravam um maior entendimento das mais diferentes formas
geométricas e uma capacidade de realizar as operacdes de adicdo, subtragdo,
multiplica¢do e divisdo e o reconhecimento do sistema de monetario, dos niimeros
decimais, das fragdes e suas representacdes como também o reconhecimento do
perimetro, da area, do volume, conforme definido no curriculo oficial para a série

pesquisada.

Os estudantes que residem nos sitios circunvizinhos a escola, seus pais e
familiares sdo agricultores que criam animais e plantam os mais diferentes produtos como
inhame, macaxeira, milho, feijao, mandioca, batata doce, tomate, coentro, alface, mamao,
banana, entre outros, trouxeram um conhecimento pratico sobre a forma de lidar com a
terra e aqueles que residem na zona urbana, trouxeram um conhecimento tedrico sobre o
uso das mais diferentes unidades de medidas e das diferentes formas de plantar. Esta
troca de conhecimento possibilitou uma maior compreensao das acdes desenvolvidas em

sala de aula.

Como exemplo de integragdo dos conhecimentos, podemos citar a atividade para
medicao dos canteiros, pois os moradores da zona rural utilizaram o palmo — conforme
imagem 12, uma medida ndo convencional e os moradores da zona urbana usaram a fita
métrica e a régua, medidas convencionais. Conforme Ausubel (1980), para que aconteca
a aprendizagem significativa devemos ter sempre como referéncia os conhecimentos

prévios dos estudantes.
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Imagem 12 - Medi¢do do canteiro - Uso do palmo (medida ndo convencional)

A imagem 12 mostra os alunos da zona rural, fazendo as medi¢des com a medida
nao-convencional — o palmo e a imagem 13 os alunos da zona urbana medindo o canteiro

com a medida convencional-metro.

Durante as entrevistas, os educandos afirmaram: “agora eu compreendo melhor
os conteuidos” (aluno A); “com essa abordagem nos podemos aprender muito mais facil”

(Aluno E); “/...], ajuda a compreender melhor” (Aluno F).

Como afirma Knijnik (2006), a Matematica ¢ um componente cultural muito
importante para o desenvolvimento da inteligéncia humana. Se pretendemos conduzir
uma crianga a abstrair conceitos, isto tera que ser feito numa pedagogia adequada para
essa finalidade, por isso o mais adequado ¢ partir do saber-fazer do estudante, para chegar

com cle na construcao do saber abstrato.
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Os estudantes interagiam durante a atividade para plantacdo, pois estavam atentos
uns aos outros e também aos procedimentos que cada uma deveria realizar, por exemplo,
o cuidado com o manuseio das mudas durante a transferéncia da sementeira para o solo.
Destacamos que tanto os educandos da zona urbana quanto os educandos da zona rural
que ja lidavam com esse trabalho, constantemente conversavam, trocavam informagoes
com questionamentos nas equipes. Percebemos que os mesmos conseguiram construir,

ampliar e /ou reconstruir os conceitos matematicos envolvidos na atividade.

Imagem 14 — Plantio de alfaces

Os educandos demostraram que participando do processo de ensino-
aprendizagem aprendiam de forma significativa, como expressavam nas falas: “a
matematica é usada no dia a dia e também é usada em construcoes e em varias coisas”
(educando J); “quando trabalhamos com a matemdtica chegamos longe” (educando N:);
“a matematica antes era so o livro e agora a gente sabe outras matematicas diferentes”

(educando O).

Enfatizamos que essa constatacdo apresentada por este educando, reporta-nos ao
Programa Etnomatematica — nasceu da analise de praticas matematicas em diversos
ambientes culturais, porém ampliado para analisar diversas formas de conhecimento, nao

apenas as teorias e praticas matematicas (D’AMBROSIO,1999, p.36).

Vygotsky (2010) afirma que ¢ a zona de desenvolvimento proximal que nos
permite descrever o futuro imediato da crianca e seu estado dinadmico de
desenvolvimento, propiciando o acesso nao somente ao que foi atingido através do

desenvolvimento, como também aquilo que estd em processo de maturagdo. As
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linguagens sociais podem ser vistas como uma conexao entre o funcionamento individual
e a atividade socioinstitucional, ao mesmo tempo cultural e historica. Que sao os artefatos
mediadores. Destacando que as mesmas precisam ser analiticamente conectadas a
atividade na qual surgem. No entanto, ¢ possivel que essa atividade nem sempre esteja
fisicamente presente. Quanto ao apoio da ZDP, o autor defende que ndo ¢ necessaria a

presenca fisica do adulto ou professor.

As observagoes feitas de todo o trabalho desenvolvido com a utilizagdo da horta,
mostraram a riqueza que a pratica da etnomatematica pode proporcionar, porque diversos
conteudos vistos de forma superficial, mecanica sem compreensao foram abordados de

forma dinamica, prazerosa e apreendidos pelos educandos sem dificuldades.
Com relagdo a pratica da Etnomatematica, os educandos revelaram:

Na primeira entrevista, quando perguntado ao educando (A) se ele gostava da
disciplina Matematica, ele revelou: “ndo, porque nao entendo a disciplina”. Na segunda
entrevista, ao final das unidades letivas, foi feita a mesma pergunta, ele respondeu: “sim,

porque agora eu compreeendo melhor os conteudos”.

Na primeira entrevista, quando perguntado ao educando (R) se ele gostava da
disciplina Matematica, ele revelou: “ndo, muito dificil”. Na segunda entrevista, ao final
das unidades letivas, foi feita a mesma pergunta, ele respondeu: “sim, porque nos

aprendemos fazendo as atividades™.

Como expresso nas falas: “nds aprendemos fazendo e é mais facil de
compreendermos” (educando C); “ajudaram a diminuir as minhas dificuldades”;
educando S: /.../; “aprendemos de forma pratica” (educando M); “a gente aprendeu
fazendo” (educando N). A proposta da etnomatematica ndo significa rejeitar a matematica
académica, nem os conhecimentos cientificos e tecnoldgicos do mundo moderno, “[...],
mas, sim aprimora-los, incorporando a eles valores da humanidade, sistematizados numa

¢tica de respeito, solidariedade e cooperagdao” (D’AMBROSIO, 2011, pp. 42-43).

O didlogo e a interagdo entre os estudantes através da pratica da Etnomatematica
possibilitaram a aprendizagem significativa e a inovagdo pedagogica. Como ressalta
Papert (2008), devemos romper totalmente com a pratica tradicional, pois um dos grandes
obstaculos na progressao da educacao ¢ a tendéncia de supervalorizar a questao abstrata.

Essa forma de abordar qualquer contetido impossibilita a sua compreensao e o aprender
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pode tornar-se muito diferente se fizermos uma inversdo epistemoldgica das ideias
tradicionais, uma vez que o progresso intelectual consiste em passar do concreto para o

abstrato.

No primeiro momento, no inicio da primeira unidade letiva, em entrevista os
alunos quando perguntado o porqué de tantas dificuldades para aplicarem os contetidos
matematicos trabalhados na sala de aula de forma tradicional em outros contextos, eles
responderam: /...] a maioria dos professores ndao ensinam a matematica relacionando-
a com a vida (Educanda A ); [...] por conta da forma desarticulada que foi trabalhada
na nossa vida (Educando, D); A minha dificuldade foi que eu nunca tinha estudado esse
tipo de matematica pratica (Educando, O). /[...] as vezes passamos pelas matemdticas

da vida e ndo percebemos que estudamos na escola (Educando U).

O ensino tradicional apresenta estas caracteristicas citadas pelos estudantes, por

isso Knijnik, (2006, p. 245) afirma que

[...] achando que estamos fazendo o melhor para nossas alunas e
alunos, organizamos os dados do problema, selecionamos aquilo que &,
na nossa opinido, o importante de ser selecionado. Assim os problemas
escolares de Matematica sdo, usualmente, apresentados com todos os
dados e somente com os dados que nods, de antemdo, julgamos
relevantes. Apos a listagem de tais informacdes, formulamos uma
pergunta que, para ser respondida, requer a utilizacao das informagdes
que previamente selecionados, ja todas presentes no texto.

A autora reflete que os professores agem de forma equivocada quando assumem
todas as agdes que deveriam ser realizadas pelos estudantes achando que estd fazendo o
melhor por ele. Nas diferentes etapas do processo pedagogico, deve-se aderir a outras
concepgdes de curriculo, outras concepcdes de aula de Matematica, utilizando
problematiza¢des. Derrubando as fronteiras entre os conteidos acumulados pela

humanidade e os contetidos vividos na comunidade.

Como demostrado nas falas, antes da atividade pratica com a utilizagdo da horta
escolar, os estudantes ndo reconheciam os conceitos matematicos envolvidos em outras
situagdes do cotidiano e, por isso, ndo conseguiam aplica-los em outros contextos. Isto
acontece devido ao uso de uma pratica pedagdgica que ndo possibilita a construgdo de

conceitos/significados, preocupada apenas com o repasse de contetido seguindo um
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curriculo linear. Nessa abordagem, a Matematica ndo tem funcionalidade pratica na vida

dos sujeitos.

Como afirma Vygotsky (2010), no fim das contas s6 a vida educa, e quanto mais
amplamente ela irromper na escola, mais dindmico e rico serd o processo educativo. O
maior erro da escola foi ter se fechado e se isolado da vida com uma cerca alta. A
educagdo ¢ tao inadmissivel fora da vida quanto a combustdo sem oxigénio ou a
respiragdo no vacuo. Por isso, o trabalho educativo do pedagogo deve estar

necessariamente vinculado ao seu trabalho criador, social e vital.

Apo6s o periodo de duas unidades letivas, os estudantes demonstraram um maior
desenvolvimento cognitivo e foram capazes de identificar os conceitos matematicos
implicitos em outras situacdes tanto em situagdes do cotidiano quanto em situacdes
formais para resolver outros problemas aplicando tais conceitos. Como podemos
exemplificar, para se resolver uma situagdo problema que envolva divisdo ¢ necessario
que se tenha conhecimento de multiplicacdo, subtragdao e adicdo e essa maturidade eles
adquiriram com as atividades praticas desenvolvidas na horta. Por isso, quando
questionados se conseguiriam aplicar os conceitos matematicos, todos os estudantes
responderam que sim, citando os espacos fora da escola onde sdo utilizados, como
demostrado nas falas: /...] Nas compras, na padaria, cozinhando, viajando, plantando,
em lojas. (Educando C); [...]. Quando vamos ao supermercado, lojas, padarias e
viajando. (Educando, M); [...] Em duas situagoes, na compra de alguma coisa, ou em

alguma viagem que precise calcular o tempo etc. (Educando, U).

A Matematica tem grande utilidade no cotidiano e no mundo do trabalho, por isso
a necessidade da compreensdo dos conteudos formais basicos como as operagdes
fundamentais (adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo), sistema monetario, sistema de
medidas (de comprimento, de tempo, de massa), porque esses conteudos sao usados por
todos matematicos e ndo-matematicos. O conteido matematico tem valor cultural, é
nessa perspectiva que a Matematica deve ser abordada, com a perspectiva de despertar o
interesse dos educandos e envolvé-los no processo de ensino aprendizagem de forma
contextualizada, trazendo os problemas e os conhecimentos vividos no seu cotidiano, as
dificuldades enfrentadas no campo e historia das lutas sociais pela educagdao do campo,
pois como afirma D’Ambrosio (2001, p. 80), “a Matematica contextualizada se mostra

como mais um recurso para solucionar problemas novos. Complementando essa
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discussdo, D’ Ambrosio (2001), afirma também que a Etnomatematica vem ressaltar a
utilidade da Matematica nos diferentes contextos e destaca que a educagdo escolar precisa

validar esses conhecimentos.

A pratica da Etnomatematica foi empregada num intuito de diminuir as
dificuldades de compreensdao dos conteudos da Matematica, os estudantes foram
colocados diante de situagdes problemas que os instigavam a pensar, criar estratégias e
resolvé-los. Nessas situagdes didaticas, os estudantes eram os protagonistas da sua
aprendizagem ao afirmarem: [...] nos aprendemos fazendo e ¢ mais facil de
compreendermos (Educando, C); [...] eu aprendi que a Matematica estd em tudo, no
tamanho de um objeto, na largura da escola em tudo na vida (Educando J); [...] eu agora
estou melhor em Matematica eu estou aprendendo assuntos novos (Educando F); [...]
nos aprendemos fazendo as atividades. [...] com essa forma de trabalhar os assuntos

pude desenvolver mais os meus conhecimentos (Educando U).

Os conhecimentos a serem construidos precisam ter significado para os estudantes
cientes de que existem outros aspectos que interferem na aprendizagem como os afetivos
e as conexodes estabelecidas entre o conteudo que esta sendo proposto com o que ja se
conhece. Nesse contexto, Piaget (1964) destaca que no mecanismo de equilibracdo, os
desafios propostos no momento das situagdes-problema provocam os desequilibrios
necessarios para a constru¢ao de novas estruturas, isso com certeza resultaram em novos

conhecimentos.

A pratica da Etnomatematica proporcionou uma integracdo dos dois universos
matematicos (Matematica do cotidiano com a Matematica formal), a proposta trabalhada,
na turma do 7 ano A, tinha essa intengdo. Na segunda entrevista, quando foram
solicitadas sugestdes para trabalhar a Matematica, nessa perspectiva, os educandos
revelaram: [...] trabalhar mais a Matemdatica com a horta (Educando I); o conhecimento
cotidiano nos aprendemos todo dia quando fazemos algo e o formal é a base de tudo
(Educando K). Ao apresentar as sugestdes, os educandos mostravam ter consciéncia de

que a Matematica esta presente de diversas formas no seu dia-a-dia.

Consideramos Piaget (1976), o problema pedagogico passa a ser o de encontrar
os métodos mais adequados capazes de passar das estruturas naturais, mais reflexivas,
para a reflexdo sobre tais estruturas e pondo-as em teorias. As estruturas mais gerais da

Matematica moderna sdo abstratas, enquanto as mesmas se apresentam no espirito das
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criangas sob a forma de manipulagdes concretas, materiais e verbais, destacando que o
matematico nao estd acostumado a lidar com as questdes psicologicas, nao valorizam as

abstracdes a partir de situagdes concretas.

Essa implicacdo, no contexto de aprendizagem, leva-nos a compreensao de que ¢
necessario garantir, a cada grupo de educandos, um leque de atividades e de contetidos
para que eles possam personalizar a sua aprendizagem dentro da estrutura das metas e
objetivos de um determinado programa de aprendizagem. Ressaltando que a funcdo do
professor considerando a ZDP, implica assessorar o educando proporcionando-lhe apoio
e recursos, de modo que o mesmo seja capaz de atingir um nivel de conhecimento maior

do que ele conseguiria sem a sua ajuda.

Quanto as oficinas pedagogicas, sabemos que elas caracterizam-se por colocar o
aluno diante de uma situacdo-problema cuja abordagem o leve a construir o seu
conhecimento. E aconselhavel que a situagdo desencadeada seja suficientemente rica e
aberta de maneira que o proprio grupo-classe possa questionar e sugerir situagdes -
problema cuja resolugdo permita abordar, num sentido amplo, os contetidos desejados.
Destacamos que as oficinas devem ser coordenadas pelo professor e direcionadas para
“sistematizar um contetido, construir uma linguagem Matematica, registrar as relagcoes
percebidas pelos alunos utilizando a linguagem construida naquele grupo-classe, naquele

momento” (CARVALHO, 1990, p.24).

Analisando o comportamento dos educandos, durante a realizacdo da oficina
pedagdgica, como eles interagiam e a utilizacdo dos conhecimentos prévios como base
para construcdo de conhecimentos mais elaborados, durante a sistematizacao dos
contetidos, os educandos demostraram ter apreendido os conceitos fundamentais da
geometria plana e espacial, identificavam entre os poliedros, os prismas, as piramides, os
corpos redondos e aqueles objetos que ndo se enquadravam em nenhuma dessa
classificagcdo. Mostrando que realmente aprendemos de forma significativa quando somos

colocados em contato com o objeto de estudo.

Reafirmamos que ¢ urgente, no ensino da Matemadtica, aderir a novas formas de
lidar com o conhecimento. Por exemplo, a pratica pedagogica desenvolvida no contexto
da atividade, envolvendo os educandos e o objeto de aprendizagem com a utilizacao de
materiais concretos como o uso de embalagens de diferentes produtos que possibilitou

revisar e ampliar os conceitos sobre as formas bidimensionais e tridimensionais.
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Os educandos no momento das construgdes, interagiam e resolviam situagdes
praticas de forma simples, tomando como base os seus conhecimentos prévios cotidianos.
Ausubel (1980) nos mostra a importancia de utilizarmos material didatico, relatando que
a recep¢ao e aquisicao de conhecimento dependem tanto da atitude de aprendizagem do
aluno como do material de aprendizagem utilizado pelo professor, afirmando que ambos

sdo condi¢gdes fundamentais para que se produza aprendizagem significativa.

Na oficina de construcao dos jogos matematicos, os educandos realizaram a
atividade sem dificuldades, sentiam satisfag¢do, interagiam uns com os outros nas equipes.
No segundo momento da culminancia, na qual os educandos apresentaram o0s jogos
construidos e jogaram entre si para terem acesso aos diferentes conceitos implicitos nos
mesmos. Consonante a essa atividade realizada pela professora, no dia da Matematica
08/05/2018 a escola realizou uma grande culminédncia envolvendo todas as turmas, nos
tr€s turnos, manha, tarde e noite, assim os educandos do 7° ano A, tiveram oportunidade
de apresentar os seus jogos e conhecerem outros, foi um momento impar, tendo como
objetivo principal apresentar a Matematica como uma disciplina viva e presente no nosso
cotidiano. Na observacdo da oficina com construgdes de jogos pedagogicos, percebemos
que os/as educandos demostraram grande avan¢o metacognitivo, porque demonstraram
criatividade, perspicacia, autonomia, tanto na constru¢do dos jogos quanto no momento
de joga-los, entendendo o objetivo de cada um e fazendo o intercdmbio de informagdes

entre as equipes.

Analisamos que os educandos aprenderam de forma simples e prazerosa,
apresentaram autonomia na realizagdo das diversas etapas da oficina; demostrando um
maior nivel intelectual. Para Kishimoto (1998), contexto ludico, desperta a autonomia,
participando das atividades ndo s6 em busca de prazer, mas de liberdade, de criar e recriar,
produzir e reproduzir regras, possibilitando emocdes e reagdes inerentes ao ser humano.
Que sdo: prazer, alegria, raiva, indiferenga, aproximagdo, rejei¢do, divertimento,

compreensao € argumentos, entre outros.

Demostraram nas suas falas, quando pedindo sugestdes para integrar os dois
universos da Matematica ( conhecimento cotidiano e conhecimento formal). Educando F:
“jogos, brincadeiras, dinamicas, passeios, constru¢oes de maquetes”; Educando G:
“jogos, passeios, construgoes de domino, construgoes de baralhos”; Educando H: “jogos,

passeio, constru¢do de Domino”; Educando 1. “Jogos, domino, Dama, Sinuca’.



268

Concordamos com Piaget (1990), o conhecimento nao procede, em suas origens, nem de
um sujeito consciente de si mesmo, nem dos objetos ja construidos, mas resultaria de
interagdes que se produzem a meio caminho entre o sujeito € o objeto. Nessa concepgao

aprendemos em ac¢do, ou seja, ¢ fazendo que desenvolvemos a cognigao.

Confirmamos com as imagens, a satisfacdo dos educandos do 7° ano A,
participando das atividades do dia da culminancia geral da escola, onde eles apresentaram
os jogos construidos com orgulho, sentindo-se importantes, agentes construtores de sua
aprendizagem. Retomamos Ausubel, existem duas condi¢des para que a aprendizagem
seja significativa: primeira - o material a ser apreendido seja relacionavel a estrutura
cognitiva do aprendiz, de maneira ndo arbitraria e nao lateral, ou seja, o material deve ser
potencialmente significativo; segunda - o aprendiz manifeste uma disposi¢do para
relacionar de maneira substantiva e ndo arbitraria 0 novo material, potencialmente

significativo, a sua estrutura cognitiva (AUSUBEL, 1980).

Imagem 15 — Oficina de jogos matematicos
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Na oficina de constru¢des das maquetes, as equipes demonstraram ter atingindo
um nivel satisfatorio no desenvolvimento cognitivo e na autonomia, pois foram capazes
de fazer inferéncias e conjecturas, criar as alternativas corretas e falsas nas questdes
construidas. Consideramos Moraes (2006), a proposta construtivista tem uma perspectiva
experimental, em que os alunos e professores sdo investigadores em busca de um
conhecimento mais profundo e ampliado, que desenvolvem relagdes nas quais se
aperfeicoam as formas de ensinar e aprender. Destacamos que € experimental porque
existe um espirito de novidade, de criatividade, de querer ir mais fundo, baseado no
interesse € no prazer na producdo de conhecimento e porque existe a0 mesmo tempo,

sistematiza¢do, transmissdo, construcao e reconstru¢do do saber acumulado.

6.1. O que dizem os educandos sobre os seus processos de aprendizagens

Entendemos que a aprendizagem ¢ uma ag¢do individual, por isso, optamos por
realizar uma entrevista e ouvir cada um deles antes e depois do processo de aprendizagem
apresentado pela professora, a fim de compreendermos melhor os resultados obtidos, a
partir do que vimos e vivenciamos durante todo o percurso das agdes efetivada pela

educadora da turma com os educandos

Comparando as falas do educando (R ) em dois momentos, primeira entrevista
quando perguntado se ele gostava da disciplina Matematica, respondeu: “ndo porque é

13

dificil” e, esse mesmo educando, na segunda entrevista afirmou: “ nos aprendemos
fazendo as atividades”; como também, o educando (H ), que respondeu na primeira
entrevista: “ndo, porque acho dificil”’; na segunda entrevista, revelou que percebeu
claramente a funcdo social da Matematica ao afirmar: “em tudo em loja e compra de
comida, na padaria, viajando”. Além desta pergunta, fizemos outras, conforme serao

apresentadas,

Por ser uma escola de Educagdo do Campo a professora considerou importante
trilhar o seguinte caminho: Primeiro momento, realizou uma avaliacdo diagnostica,
abordando de forma tradicional a maioria dos conteudos que seriam tratados de maneira

pratica com a utilizagdo da horta escolar, considerando importante a participacdo do
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sujeito que aprende, por isso apos ouvir os educandos, construiu uma proposta pedagogica

visando atender as expectativas dos mesmos.

6.1. 1. Respostas as perguntas da primeira entrevista aos educandos

1. Quando perguntados se gostavam da disciplina Matematica, 14% respondeu
que nao, justificando que ndo entendo a disciplina (4), porque acho dificil (I) e [...],
muito dificil (R) e 86% que sim, justificando que ‘‘facilita o meu dia a dia” (B); [...], “é
bom testar o conhecimento da gente” (C); [..] E interessante (D); [...] acho
interessante, desafiante (E), [...] boa e interessante (F); [...], comecei gostar no sexto
ano, acho que tem a ver com a professora de matematica ( G); [...], tudo que existe no
mundo precisa saber da matematica; [...] [mesmo gostando] acho dificil ( H); [...],
porque a matematica é matéria que é usada em tudo (J ), [...], porque sem matematica
ndo saberia de nada ( K), [...], porque a matematica esta em tudo que fazemos ( M),
[...], precisamos de matematica para tudo ( N); [...], a matematica é importante para a
nossa vida ( O), [...], porque a matematica tem em todo canto ( P), [...], porque eu acho

muito interessante ( Q).

2) Cite duas dificuldades que vocé sente para entender os contetidos matematicos?
Em tudo (A); quadrilateros e divisdo com numeros muito altos (B), eu tenho muita
dificuldade em divisdo e as vezes em multiplicacao (C), divisdo e potencia¢do (D),
arredondamento (E); ndo tenho dificuldades (F); Tenho dificuldades em divisao e acho
que é falta de atengao (G); subtracdo e multiplicagdao (H); numeros decimais (I); divisdo,
e quadrilateros( K); divisdo eu ndo sei muito e quadrilateros também (L); divisdo e

subtragdao (M), divisao e multiplica¢do (N), quadrilateros e divisdo (O).

3). Vocé gosta da Escola Coronel Luiz Ignécio Pessoa de Melo? Por qué?

[...], a educagdo oferecida na escola, professores excelentes (4), [...], porque a
escola e competente e tem otimos professores (B), [...], eu acho que o ensino é otimo e
tem otimos professores (C); porque a escola tem otimos professores (D), [...], porque

ensina muitas coisas para nos tomar uma pessoa melhor (E), [...] , porque na escola tem
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meus colegas, os assuntos e os professores bons (F); Gosto. Acho ativa (G), [...], o ensino
¢ muito legal, professores bons, boa diretora, etc. (H), [...], Gosto, pois aprendo mais,
professores bons, escola viva (I); [...], porque tém professores otimos (J); [...], tém
professores legais, regras, amigos (K), [...], porque o ensino dos professores sdo bons
(L); [...], porque faz 6 anos que estudo aqui e quando meu irmdo veio pra ca disse que
era uma otima escola (M); [...], porque é uma escola acolhedora e responsavel etc. (N);

[...], porque o ensino da escola é muito bom (O).

4). Vocé acha que a forma que a professora de Matematica trabalha facilita a sua

compreensdo dos assuntos abordados?

[...], mas ndo entendo nada, acho que as dificuldades surgiram desde os
primeiros anos de escola (A), [...], porque do jeito que a professora também da exemplos
que facilita (B); [...], porque explica bem (C); [...], sim (D), [...], divertido, educativo
(E ), Sim (F); [..], trabalha com o cotidiano (G); [...], explica direito, atende
individualmente os alunos que tem dificuldade (H), [...], a forma de trabalhar (1); [...],
porque a professora é boa (J); [...], sim (K), [...], sim (L), [...], sim (M), [...], sim (N);
[...], sim (O).

5). Apresente 2 sugestdes para trabalhar a disciplina Matematica.

Nao sei sugerir (4); criagdo de jogos e de passeios (B); utilizar o livro e o campo
(horta) (C),; Aulas praticas e oficinas (D), jogos, brincadeiras (E); sem sugestdo (...);
jogos e internet (G); continuar na outra série com a mesma professora, jogos (H), horta,
jogos, brincadeiras (I); trabalhar aulas praticas e as dificuldades das pessoas (J); jogos
(K), trabalhar jogos (L); jogos e aulas ao ar livre na horta, etc. (M); através de jogos e

oficinas (O), jogos e aulas ao ar livre na horta (O).

6.1.2. Respostas as perguntas da segunda entrevista aos educandos

1. Nas atividades realizadas com a utilizacdo da horta, vocé considera importante

abordar a Matematica dessa forma? Sim ( ) Nao () Por qué?
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Os educandos relataram: /...] percebemos que a matematica é muito importante
para o nosso dia a dia (A4); [...] ajudou a compreender melhor (B); a gente percebeu que
a matematica esta no nosso dia a dia (C),; percebemos sua importancia e lidamos com
ela todo dia (D), com essa abordagem nos podemos aprender muito mais facil (E); (...)
ajuda a compreender melhor (F),; [...]a gente percebe que a matemdtica é importante
no nosso cotidiano e ela fica mais facil na aula pratica ( G); porque as aulas sdo
divertidas e tém coisas novas pra gente aprender. (H); nos ajuda a calcular os canteiros
e também a importancia ndo s6 com numero e sim com a natureza (I); os cdlculos ficam
mais entendidos (J); porque a gente percebe o quanto é importante a matematica no dia
a dia (L); nos percebemos a importdancia da matemdatica todos os dias (M); a gente
percebe a importdncia da matematica na nossa rotina (N),; porque a matemdtica estd em
tudo o que fazemos (O),; percebemos a importdancia da matematica no nosso dia a dia
(P); a matematica se tornou mais importante na nossa vida (Q), porque percebemos a
importdncia dela (R); percebemos a forma pratica e ajudou a me desenvolver (S); além
de a gente aprender, também ajudamos a cuidar da horta (T); podemos perceber que a

matemdtica estd no nosso dia a dia de uma forma para que entendessem melhor (U).

2. Os contetidos abordados na horta, vocé lida com eles no seu cotidiano. Entao por

que tantas dificuldades em aplica-los? Justifique.

Os entrevistados relataram as dificuldades encontradas para identificarem os
conceitos envolvidos em outros contextos: /... a maioria dos professores ndo ensinam
a matemdtica relacionando-a com a vida (A); porque ndo prestamos aten¢do no
problema dado (B),; da um branco na nossa cabega e a gente as vezes ndo percebe que
estamos usando a matematica conhecida (C),; Por conta da forma desarticulada que foi
trabalhada na nossa vida( D), a gente se esquece na hora (E); ndo prestamos aten¢do
nos problemas (F); nos ficamos nervosos e da um branco no cérebro (G); na hora a
pessoa se esquece dos assuntos e também sdo muito complexos (H); nos ndo estamos
acostumados com essa matematica formal (I); Talvez seja porque alguns assuntos sdo
mais faceis de aplica-los, como, adi¢dao, multiplicagdo e divisdo e outros mais dificeis
como numeros irracionais (J); as vezes ndao percebemos que quase tudo que aprendemos
em casa aprendemos também na escola (K); E muito complicado (L); dd um branco na

hora, mas eu vejo, mais eu ndo sei que é a Matemdtica de todos os dias (M), Geralmente
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nas escolas ndo trabalham os conhecimentos da nossa vida na matematica (N); A minha
dificuldade foi que eu nunca tinha estudado esse tipo de matemadatica pratica (O); a
maioria dos professores ndo trabalham a matematica da nossa vida (P); as vezes tem
assunto que a pessoa ndao sabe (Q); na hora de aplica-la a gente se esquece dos assuntos
e confunde tudo (R); porque ¢ dificil (S); A minha dificuldade foi que eu nunca tinha
estudado a matematica assim (T); as vezes passamos pelas matemadticas da vida e ndo

percebemos que estudamos na escola (U).

3. Depois dessas atividades praticas, vocé apreendeu os conceitos abordados?

Acha-se capaz de aplica-los em outros contextos? Sim () Nao () Justifique

Os educandos relataram: /[...] agora eu compreendo melhor os conteudos (A);
compreendi melhor (B), eu sou capaz de aplicar em outros contextos, porque aprendi
que a matemdtica ndo so esta no livro e sim a matematica esta no nosso dia a dia (C);
porque ndo me esqueci de nada (D), eu agora me sinto capaz de aplicar os assuntos
porque eu aprendi (E); compreendo melhor (F); a gente comega a entender a matematica
no nosso cotidiano e tudo fica mais facil (G); a gente aprendeu (H); os professores
explicam muito bem (I); a matemdtica é usada no dia a dia e também é usada em
construgoes e em varias coisas (J); eu acho, porque é um jeito mais facil de aprender
(K), sim (L), a gente soluciona a matematica junto entre nos (M); quando trabalhamos
com a matematica chegamos longe (N); matematica antes era so o livro e agora a gente
sabe outras matemadticas diferentes (O); porque eu aprendi melhor (P); aprendi a usd-la
em outros contextos (Q), a gente presta ateng¢do em como aplica-la (R); porque eu ndo

entendo muito a disciplina matematica (T); aprendemos na escola e passamos aplicar la

fora (U).

4.A Pratica da Etnomatematica diminuiu as suas dificuldades em compreender os

contetidos matematicos. Sim ( )  Nao ( ) Por qué?

Os entrevistados relataram. /...] aprendi fazendo (A); aprendi construindo. (B);
nos aprendemos fazendo e é mais facil de compreendermos (C); aprendemos fazendo
(D), eu aprendi fazendo (E); eu agora estou melhor em matematica eu estou aprendendo

assuntos novos (F); nos aprendemos fazendo (G); em tudo na comida, na padaria,
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viajando (H), depois das aulas na horta consigo entender centimetro e metro (I); eu
aprendi que a matematica esta em tudo, no tamanho de um objeto, na largura da escola
em tudo na vida (J), as vezes ndo prestavamos aten¢do nos assuntos (K),; é muito bom de
aprender a matemadtica assim (L), aprendemos de forma pratica (M), a gente aprendeu
fazendo (N), eu aprendo fazendo (O); eu aprendi fazendo (P); aprendi os assuntos
fazendo (Q); nos aprendemos fazendo as atividades (R); algumas coisas me ajudaram
a diminuir as minhas dificuldades (S); eu aprendi fazendo (T); com essa forma de

trabalhar os assuntos pude desenvolver mais os meus conhecimentos (U).

5. Relate situacdes nas quais vocé aplica os conhecimentos cientificos da

Matematica.

Os educandos relataram as seguintes situagdes: Fazendo compras, cozinhando e
na escola (A); fazendo compras e cozinhando (B); nas compras, na padaria, cozinhando,
viajando, plantando, em lojas (C); nas compras e viajando (D); compras, cozinhando,
plantando, viagem ( E ); em tudo viajando, nas compras, na padaria, nas lojas de
calcados (F); na padaria, nas lojas de roupas, etc.(G); em tudo em loja e compra de
comida, na padaria, viajando (H); em tudo em loja e compra de comida, na padaria,
viajando (I); construgoes, obras (J); fazendo compras, na padaria, no mercado, em todo
lugar usamos a matemdtica (K),; indo ao supermercado, lojas, padarias. (L); quando
vamos ao supermercado, lojas, padarias e viajando (M), fazendo compras, na padaria,
na escola, plantando, etc. (N); indo a padaria, lojas, etc.(O); fazendo compras,
cozinhando, plantando (P), indo ao supermercado fazer feira, cozinhando, viajando (Q);
fazendo compras, na padaria, em lojas de roupas, plantando (R); lojas, supermercados
e outros (S); indo ao mercado e nas lojas, etc.(T); Eu m duas situagoes, na compra de

alguma coisa, ou em alguma viagem que precise calcular o tempo etc.( U).

6. D¢ sugestdes para integrar esses dois universos que existem na Matematica

(conhecimento cotidiano e conhecimento formal).

Os entrevistados apresentaram situacdes convividas por eles: Jogos, passeios e
brincando (A); jogos, passeios e dindmicas (B); jogos, passeios, brincando, fazendo

magquetes (C), aulas praticas, anotagoes e trabalhos (D); jogos, passeios, aulas praticas
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(E); jogos, brincadeiras, dindmicas, passeios, construcoes de maquetes (F); jogos,
passeios, construgoes de domind, construcoes de baralhos (G); jogos, passeio,
constru¢do de Domino (H), Jogos, domino, Dama, Sinuca (I); trabalhar mais a
matemadtica com a horta (J); trabalhar mais a matematica com a horta (K), em jogos,
viajando, construindo maquetes, etc. (L), em jogos, viajando, construindo maquetes e
brincando (M), jogos, atividades dinamicas, brincando, fazendo maquetes e passeios e
etc.(N); oficinas, jogos, excursoes, feiras de ciéncias, etc.(0); utilizando jogos,
construindo maquetes, passeios (P); jogos, fazendo maquetes, brincando (Q), jogos e
passeios (R); jogos e viagens (T),; jogos, passeios, compras, receitas, construgoes de

maquetes, ou com a ajuda de mais conhecimento

Existem praticas escolares que consideram os educandos receptores da matéria de
ensino. Moreira (2011) afirma que a teoria da aprendizagem significativa, argumenta que
existe a aprendizagem receptiva, na qual o novo conhecimento ¢ recebido pelo aprendiz,
sem necessidade de descobri-lo, ¢ 0 mecanismo humano por exceléncia para assimilar a
informacao, mas isso ndo implica passividade do sujeito, pelo contrario, € um processo

dinamico de interagdo entre os conhecimentos novos € os pré-existentes.

Essa aprendizagem com significado para os envolvidos esté retratada nas imagens
dos educandos construindo e apresentando as maquetes construidas. Piaget (1990)
confirma que a acao antecede o desenvolvimento cognitivo do sujeito, € necessario entrar
em contato com o objeto de estudo, ser provocado, sentir-se instigado a vencer os
obstaculos para que o individuo desenvolva competéncias cognitivas. “[...] o0s
conhecimentos derivam da a¢@o, ndo no sentido de meras respostas associativas, mas
sentido muito mais profundo da associacdo do real com as coordenagdes necessarias €

gerais da a¢ao” (PIAGET, 1978 apud SEBER, p. 156).

Com relagdo a pratica pedagogica observada percebemos que tem caracteristicas
construtivistas, baseada no didlogo e na interagdo entre os envolvidos. Nas aulas,
observamos que existia a participacdo dos educandos no processo de construcdo da
aprendizagem. A professora exercia a fun¢ao de mediadora, com valorizagdo dos
conhecimentos prévios, oportunizando os trabalhos em grupos, atendimento individual,
preocupagdo com o bem-estar dos mesmos e como afirma Fino (2011, p.103), “a inovagao
pedagogica implica mudangas nas culturas escolares. [...] a de ser professor, isto &,

conhecedor da doxa, da profissao e capaz de reconhecer possiveis heterodoxias .
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Prosseguindo com as analises, com relacdo a aprendizagem significativa, entende
como uma aprendizagem util a vida e a pratica da Etnomatematica facilitou essa
construcdo porque os educandos assimilaram os conteidos de forma pratica com
situacdes-problema do seu cotidiano. Isso fez com que eles percebessem a funcionalidade
da matematica na vida e no mundo do trabalho. Na concepc¢ao de Ausubel (1980, apud
MOREIRA, p. 39), “aprender um novo conceito depende de propriedades existentes na
estrutura cognitiva, do nivel de desenvolvimento do aprendiz, de sua habilidade

intelectual, bem como da natureza do conceito em si ¢ do modo como ¢ apresentado”.

A Inovacao Pedagobgica - entendida como uma prética reflexiva que envolve os
educandos no processo de ensino e aprendizagem. Destacando que percebe as mudancas
significativas nos mesmos, apresentando-se mais curiosos e interessados nas aulas de
Matematica. Na perspectiva de uma escola construcionista, Fino e Sousa (2008) expdem
que devemos em vez de insistir tanto em palavras, talvez devéssemos determos mais em
palavras ou expressdes como aprender a aprender. Nao tanto fornecer o peixe, mas
proporcionar a aquisi¢do de estratégias flexiveis de pescar. Insistir na autonomia e no

refor¢o da autonomia dos jovens, permitindo-lhes que se treinem a serem autdnomos.

Concluida as analises, percebemos que a pratica pedagogica analisada se integra
as caracteristicas da inovacao pedagogica e como afirma Fino (2011, p. 45), “ implica
descontinuidade com as praticas pedagdgicas tradicionais e consiste na actualizacdo, a
nivel micro, de uma visdo critica sobre a organizagdo e o funcionamento dos sistemas
educativos ”. Corroborando com essas ideias do autor, Sousa (2010) vem complementa-
las afirmando que o sistema didatico, precisa estar em permanente didlogo com o sistema
psicologico do aprendiz, em termos de adequagdo ao seu nivel de desenvolvimento, aos
processos de aprendizagem, tipos de motivagdo, de armazenamento na memoria, entre

outros.

Corroborando com essas concepgdes apresentadas pelos autores referenciados,
Morin (2002), como educadores e construtores de uma sociedade sustentdvel devemos
estar comprometidos, na escala da humanidade planetéria, na obra essencial da vida, que
¢ resistir & morte, civilizar e solidarizar a Terra, transformar a espécie humana em
verdadeira humanidade. Entendemos que o objetivo fundamental e global de toda
educacdo que aspira ndo apenas ao progresso, mas a sobrevida da humanidade.

Ressaltamos que a Etnomatematica promoveu a inovagao pedagogica. Considerando Fino
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(2011), a inovacdo pedagodgica deve ser compreendida como transformacgdo total das
concepgoes fabris, mesmo que essa transformagao acontega em espagos micros, nos quais
acontece um trabalho diferenciado que movimenta os educandos em construgdo

assessorados por educadores que se empenham em media-la.

Nesta analise, ressaltamos que inovar na educagdo escolar, ¢ falar de maneira
clara, de modo que o educando compreenda, ¢ sair do patamar de magistral e colocar-se
como assistente, como um guia do aprendiz, ou seja, no sentido de auxiliar o educando
no processo de aprendizagem no que for necessario. Por fim, ¢ dar espago para o aluno
sanar suas duvidas, bem como relacionar o que aprendeu as situagdes do cotidiano (FINO,

2008).

Mediante o exposto, na pratica pedagogica analisada, essa concepgao apresentada
pelo autor se evidenciou na forma que a professora de Matematica da turma pesquisada
agia, incentivando os/as educandos/as a participarem, dando oportunidade para que os
mesmos apresentassem as suas estratégias para a solugdo das situagdes-problema, criando
conjecturas sem medo de errar e/ou ser repreendido. Corroborando com essa pratica,
Papert (2008) afirma que diante do paradigma construcionista, o aprendiz possui grande
autonomia e o professora assume o papel mais periférico, servindo de assistente, recurso,

guia, agente metacognitivo, muito mais do que um transmissor de informagdes.

Fundamentados nos conceitos de Inovacdo Pedagodgica, consideramos que a
pratica pedagogica analisada apresenta indicios dessa inovagao por se tornar perceptivel
na posi¢do que se encontram os educandos, evidenciados como sujeitos e protagonistas

na constru¢do da sua aprendizagem.

Como relatado nas observagdes tivemos diversos momentos no decorrer da
pesquisa que assistimos aos avangos metacognitivos dos aprendizes, assumindo-se como
protagonistas da sua aprendizagem. Entendemos que o sentido da inovacao pedagogica ¢
o da heterodoxia, pressupde o empoderamento do aprendiz e a0 mesmo tempo, procura a
ruptura com os papéis tradicionalmente atribuidos a docentes e discentes

(CHRISTENSEN et al. 2011).

Reafirmando com Fino (2014), a inovagao pedagdgica ¢ entendida neste contexto,
como uma ruptura que implica alteracdes nos fundamentos da relacdo pedagodgica
tradicional, através da criacdo de contextos de aprendizagem incomuns. Destacando que

assim a inovacdo pedagdgica podera se materializar nestes novos ambientes sociais,
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formais e/ou informais, criados deliberadamente com base no que ¢ possivel saber-se

atualmente sobre os fendmenos da cognicao, para potencializar os mesmos.

6.1.3. Respostas as perguntas da entrevista a Educadora de Matematica do 7 ano A

1. O que vocé acha da pratica da Etnomatematica?

Resposta: Importante, porque muitos alunos ndo gostavam da Matematica e
utilizando essa pratica, valorizando o que o aluno vive no seu dia a dia, experiéncias que
trazem de casa, praticando “o saber para o fazer”, eles afirmaram ter passado a gostar da
disciplina em questdo. Confirmamos com D’Ambrosio (2011) o conhecimento ¢ gerado
do saber, que ¢ decisivo para a acdo e, consecutivamente ¢ o comportamento na pratica,
no fazer, que se avalia, redefine e reconstréi o conhecimento. A consciéncia é o
impulsionador da acdo do homem em dire¢do a sobrevivéncia e a transcendéncia, ao saber

fazendo e fazer sabendo.

2. Considera importante o ensino da Matematica a partir de situa¢des do cotidiano?

Resposta: Sim, o aluno ndo s6 aprende, mas também vivencia, sendo aprendiz e
construtor da sua aprendizagem. “Para aprender de maneira significativa, ¢ fundamental
que se perceba a relagdo entre o conhecimento prévio e o novo conhecimento”

(MOREIRA 2011, p.236).

Confirmamos com Ausubel (1980), aprendizagem significativa caracteriza-se
pela interagdo entre o novo conhecimento € o conhecimento prévio. Enfatizamos que o
conhecimento prévio ¢ a variavel que mais influencia a aprendizagem, ou seja, sO

conseguimos aprender a partir daquilo que ja conhecemos.

3. Cite algumas dificuldades sentidas por vocé para abordar os conteidos da Matematica

numa concepg¢ao construtivista.
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Resposta: Alguns contetidos mais abstratos, turmas com um nimero excessivo de
estudantes, livro didatico ultrapassado, jornada tripla de trabalho, salarios defasados,
entre outros. Como afirma Piaget (1973, p. 30), “o ideal da educacao ¢, antes de tudo,
aprender a aprender, ¢ aprender a se desenvolver e aprender a continuar a se desenvolver
depois da escola”. Considerando Coll (1999), de forma muito sintética, esses principios
estabelecem que a aprendizagem ¢ uma construgdo pessoal que o aluno realiza com a
ajuda que recebe de outras pessoas. Essa construgdo, por meio da qual pode atribuir
significado a um determinado objeto de ensino, implica a contribui¢do da pessoa que

aprende seu interesse e disponibilidade, seus conhecimentos prévios e suas experiéncias.

4. O que de relevante vocé citaria no desempenho dos/as educando/as nas atividades

realizadas na horta?

Resposta: Na horta eles estavam fazendo, vendo, utilizando e manipulando os
objetos os quais usaram para a constru¢ao dos canteiros. Essa pratica facilitou a
compreensdo dos conteidos matematicos. Coll (2002) afirma que: “Aprender a
aprender, sem davida o objetivo mais ambicioso, mas irrenunciavel, da educacdo
escolar, equivale a ser capaz de realizar aprendizagens significativas por si s6 numa

ampla gama de situacdes e de circunstancias” (p.129).

5. Os/as educando/as através das atividades praticas reconstruiram e ampliaram conceitos
matematicos ja abordados em outros contextos, o que vocé destacaria como fundamental

nessa concepcao?

Resposta: que a acdo antecede o desenvolvimento intelectual dos estudantes.
Levando-os a ampliar e reconstruir conceitos anteriores. O conhecimento ndo ¢ apenas o
que ¢ ensinado pelo professor, mas os significados produtivos por aqueles que os
educandos trazem para sala de aula. Eles constroem suas identidades pessoais e sociais,
tém sua leitura de mundo e da palavra, e constroem subjetividades como atores ativos dos

seus mundos nas relagdes de interacdo com o professor (FREIRE, 1990).
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6.Vocé considera que a pratica pedagdgica contribui para a aprendizagem significativa?

Em que contexto?

Resposta: Sim. As aulas praticas, o fazer, o construir, os recursos didaticos
utilizados sdo bem mais atrativos, fazendo com que os/as educandos/as tenham mais
curiosidade, observam e dao opinides relacionadas ao que estdo construindo e
aprendendo. O ensino-aprendizagem pautado num processo critico e reflexivo, segundo
Moraes (1998) requer que o educador-educando garanta o movimento, fluxo de energia,
a riqueza do processo, o que significa a manuten¢ao de um dialogo constante, de acordo
com o que acontece em cada desafio, propor situagdo-problema, desafios, desecandear

reflexdes, estabelecer conexdes entre o conhecimento adquirido € 0os novos conceitos.

7.Acha importante valorizar os conhecimentos prévios dos educandos, como pré-

requésitos para a construgdo dos conhecimentos cientificos da Matematica? Justifique.

Resposta: Sim, porque quando valorizamos o conhecimentos prévios os alunos se
mostram entusiasmados pelo prazer da acao e motivados para lidar com as situagdes de
aprendizagens.  Defendemos que a escola seja um espago pedagdgico no qual a
constru¢do do conhecimento valorize os conceitos cotidianos, pois 0s mesmos abrem
caminhos para os conceitos cientificos, assim como, 0s conceitos cientificos estdo

implicados nos conceitos espontaneos (VYGOTSKY).

8. O que vocé destaca de importante na teoria construtivista para a aprendizagem?

Resposta: A forma como a aprendizagem ¢ conduzida com a participacdo do
sujeito, a valorizagdo dos conhecimentos do cotidiano, trocas de experiéncias, o
conhecimento ¢ uma ag¢do entre o sujeito e o objeto de aprendizagem. Como ressalta
Freire ( 2001), nas condi¢des da verdadeira aprendizagem os educandos vao se
transformando em reais sujeitos da construgdo e reconstrucdo do saber ensinado,
assumindo o lugar ao lado do educador, igualmente sujeito do processo. Retomando Fino
(2004), o construtivismo argumenta que os professores devem compreender a natureza
ativa do processo de aprendizagem, no qual os educandos ja estdo empenhados, de modo
a estarem aptos a poderem facilitar e enriquecer esse processo, ao invés de tentarem

impor-lhes experiéncias que ndo fazem sentido.
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9 .0 que vocé entende por aprendizagem significativa?

Resposta: Os alunos compreendem e assimilam os conteudos de forma pratica,
com o uso de materiais e situacdes — problema do seu cotidiano. Assim percebem a

funcionalidade da matematica na vida e no mundo do trabalho.

Ensino como atividade critica, uma pratica social saturada de opgdes de carater
ético, na qual os valores que presidem sua intencionalidade devem ser traduzidos em
principios de procedimentos que dirijam e que se realizem ao longo de todo o processo
de ensino - aprendizagem (SACRISTAN ¢ PEREZ GOMEZ, 1998). Nessa perspectiva,
os professores sdo compreendidos como mediadores, comprometidos com o seu trabalho
de educador, entendendo que se almejamos uma sociedade promissora temos que investir

numa educagao que promova o desenvolvimento humano.

10.0 que voce entende de inovagao pedagdgica?

Resposta: Entendo inovacdo como uma pratica reflexiva que envolve os
estudantes no processo de ensino e aprendizagem. Confirmamos com Fino (2011), a
inovagdo ndo depende das praticas inovadoras, ela nao esta fora, ela vem de dentro,
independe de ambientes, materiais, ou de tecnologias. A inovagdo parte sempre do
interior para o exterior, necessitando que o professor seja um inovador reflexivo, criativo,

pesquisador e critico da sua propria pratica.

Fazendo uma sintese geral, percebemos que a professora tem conhecimento das
teorias abordadas na pesquisa, apresentou as dificuldades para aderir totalmente ao
paradigma construtivista, relatando problemas que ja conhecemos no contexto da
educagdo no Brasil, como enfatizou o nimero excessivo de estudantes além do permitido
por lei que sdo 25 estudantes por turma e a citada tem 41 educandos, livro didatico
ultrapassado, jornada tripla de trabalho, salarios defasados, entre outros. Com relagdo a
etnomatematica, a aprendizagem significativa e a inovagdo pedagogica relatou em
conversas informais que passou a conhecé-las a apartir do trabalho de campo realizado
pela pesquisadora. E na presente entrevista se colocou de forma compreensiva e
mostrando ter assimilado os conceitos fundamentais discutidos no percurso do trabalho

de campo. Relatou que a pratica da etnomatemdtica contribuiu diminuindo as
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dificuldades de compreensdo dos estudantes para construir os conhecimentos formais
partindo do resgate dos conhecimentos prévios dos mesmos. Percebe que os estudantes

estdo mais curiosos e interessados nas aulas de matematica.

Concluimos com Freire (200, p. 96), “ o fundamental ¢ que professor e alunos
saibam que a postura deles, do professor e dos alunos, ¢ dialogica, aberta, curiosa,
indagadora e ndo apassivada, enquanto fala e enquanto ouve. O que importa ¢ que

professor e alunos se assumam epistemologicamente curiosos.”

6.2. Texto comparativo da avaliacido diagnostica e do simulado

Optamos também por fazer uma analise comparativa entre a avaliagdo diagnostica
e o simulado que vai anexo a esta pesquisa, para que melhor compreendéssemos como a
proposta da Etnomatematica contribui para a compreensdo teoérica dos conteudos

matematicos exigidos no curriculo forma da disciplina de Matematica.

A analise das nove questdes do simulado, o percentual de acertos dos educandos
foi de 81 %, como trata-se de um estudo qualitativo nao ressaltamos os dados matematicos
em percentuais, mas em observagdo do crescimento dos envolvidos. E podemos afirmar
que houveram um significativo aumento na compreensao dos conceitos matematicos,
observando os relatos. Educando (D): Por conta da forma desarticulada que foi
trabalhada na nossa vida, educando (N): Geralmente nas escolas ndo trabalham os
conhecimentos da nossa vida na Matematica. Isto foram depoimentos dos educandos que
demostram a presenga arraigada do paradigma tradicional no ensino-aprendizagem da
Matematica, no qual as aulas sdo pautadas em aulas expositivas e exercicios repetitivos,

sem se preocupar com a construgdo dos conceitos.

A pratica pedagbdgica desenvolvida na turma estudada mostrou claramente os
educandos como protagonistas na sua aprendizagem e com a pratica da Etnomatematica
eles construiram e/o reconstruiram os conceitos cientificos da Mateméatica. Como foi
observado na avaliacdo diagndstica que a maioria dos educandos ndo diferenciava o
conceito de perimetro e area, inferimos que esses conteudos foram abordados ao longo

da sua vida escolar em situagdes isoladas, sem contexto, sem resgate dos conhecimentos
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prévios em situacdes do cotidiano, levando-os as dificuldades apresentadas, ou seja, ndo
construiram aprendizagem significativa. Confirmamos com Moreira (2011), que a teoria
da aprendizagem significativa, contraria a aprendizagem automatica, na qual o ensino ¢
constituido com a transmissao de respostas prontas dadas pelo professor e os aprendizes
por sua vez retornam para ele nas provas ou nos exercicios repetitivos sem nenhuma

compreensao.

Confirmamos D’Ambrosio (1996), nao basta trabalhar os contetidos da
matematica sem integra-los a problemas praticos do cotidiano que desafiem o educando
a pensar, a criar possibilidades, se langar em busca de construir conhecimentos
significativos, utilizando sua criatividade e senso critico, tornando-o ndo apenas apto em
relacdo a disciplina, mas um ser humano capaz de ter um olhar mais aprimorado sobre os
problemas que lhe surgirao, conseguindo supera-los de forma variada e que podera leva-

lo ao éxito pessoal e/ou profissional.

Em outra questdio que os educandos podiam resolver utilizando seus
conhecimentos prévios, tratando os mesmos contetidos perimetro e area, a maioria dos/as
educandos/as acertaram, isso nos leva a refletir que a medida nao convencional o palmo
era conhecido dos mesmos por se tratar de um conhecimento do cotidiano deles, portanto
eles o conheciam e ndo confundiram no momento de responder a questdo. Essa
constatagcdo ficou também confirmada nas situagdes praticas realizadas na horta e a
construgdo e/ou reconstrucdo de conhecimentos a partir de saberes prévios os levou a
empregar os conceitos adquiridos em outros contextos como no momento do simulado
dos 21 participantes, 2 ndo acertaram a questdo, representando 90 % de acertos. Sabendo
que existem outros aspectos que interferem na aprendizagem como os afetivos e as
conexoes estabelecidas entre o que estamos aprendendo com o que ja conhecemos. Nesse
contexto, destacamos o mecanismo de equilibragdo, porque os desafios propostos no
momento das situagdes-problema provocaram os desequilibrios necessarios para a
construgdo de novas estruturas, isso com certeza resultam em novos conhecimentos

(PAPERT, 1986 & PIAGET, 1964).

Outro fato preocupante na avaliagdo diagnostica foi situagdes-problema simples
para ser interpretadas e resolvidas utilizando as operagdes fundamentais, adicao,
subtragdo, multiplicacdo e divisdo e analisamos que os/as educandos/as apresentaram

dificuldades tanto na interpretacao como na resolucao. Constatamos que isso nao era para
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acontecer numa turma de sétimo ano e nos reportamos a outros relatos dos educandos na
primeira entrevista: educando (H): subtragdo e multiplicacdo; (K): divisdo, e
quadrilateros; (L) divisdo eu ndo sei muito e quadrildteros também; (M): divisdo e
subtracao; (N): divisdo e multiplicagdo; (O): quadrilateros e divisdo. Refletindo com
Ausubel (1980), a aprendizagem mecanica representa aprendizagem de novas
informacdes com pouca ou nenhuma interagdo com os conceitos relevantes existentes na
estrutura cognitiva. Nesse sentido, a nova informag¢ao ¢ armazenada de forma arbitréria,
ndo existindo intera¢do entre a nova informacao e a que ja estava armazenada. Portanto,
ndo existe distincdo entre os dois tipos de aprendizagem discutidas, também nao

representam uma dicotomia e sim um continuum.

Depois da pratica da Etnomatematica, os educandos superaram essas dificuldades
e nas varias situagdes -problema no simulado que necessitavam de empregar os conceitos
matematicos contidos nas operagdes citadas eles se sairam bem. Como na questao 7, que
envolviam adi¢do, subtragdo, multiplicacdo. Analisando as respostas dadas, dos 21
participantes 5 ndo acertaram a questao proposta, representando 76% do total geral. Como
ressalta Coll (2002), mediante a realizagdo de aprendizagens significativas, o educando
constréi a realidade, atribuindo significados. A repercussao da educacdo escolar sobre o
desenvolvimento pessoal do sujeito ¢ tanto maior quanto mais significados ajudar-lhe a
construir, quanto mais significativas sdo as suas aprendizagens especificas promovem.
Por isso a aprendizagem escolar deve favorecer a aprendizagem significativa de fatos, de

conceitos, de procedimentos e de atitudes.

6.3.  Analise do livro didatico de Matematica adotado pela escola para o 7 ° ano

Para entender melhor o processo de ensino aprendizagem desenvolvido com a
turma, no decorrer da coleta de dados, realizamos um estudo no livro didatico de
Matematica adotado na escola — Projeto Arariba - Matematica, organizado pela editora
Moderna, sendo uma obra coletiva, concebida, desenvolvida e produzida pela Editora
Moderna, editora responsavel- Mara Regina Garcia Gay. — 4 Ed. Sdo Paulo, 2014. Na
analise da obra, percebemos que a mesma trata os conteudos de forma
separada/compartimentada nos diferentes eixos da matematica que sdo: nimeros e

operagdes; geometria; algebra e funcgdes; grandezas e medidas; estatistica e probabilidade.
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Apresentando também problematizac¢des, gravuras de fatos historicos interessantes, mas

ndo integra os conteudos e o0s eixos tematicos e nem resgata os conhecimentos prévios.

Os contetidos sdo apresentados como algo novo, mesmo aqueles que sdo comuns
a outras séries e vistos no cotidiano dos estudantes como o caso das operacdes aritméticas
(adigdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo). Observamos também que a professora
utiliza-o para fazer os exercicios conforme o contetido abordado, mas nio diariamente.
Constatamos que, na parte da Educacao Financeira, os contetidos sdo apresentados
contextualizados e procura trazer os problemas voltados para as questdes do cotidiano.
Finalizando ndo consideramos o livro em questdo, adequado para as novas teorias
cognitivistas, pois 0 mesmo ndo se encontra estruturado na metodologia construtivista
ativa e contém “n” distor¢oes ja relatadas servindo apenas para realizagdo de exercicios

repetitivos.

De acordo com Moreira (2011), a teoria da aprendizagem significativa critica, tem
como principio a ndo centralidade do livro texto, mas do uso de documentos, artigos e
outros materiais instrucionais. A utilizacao de materiais diversificados ¢ cuidadosamente
selecionados, com o intuito de substituir o uso do livro texto tdo valorizado no ensino
tradicional, estimulador da aprendizagem mecénica, como transmissor de verdades,
certezas, entidades isoladas, tdo seguro para o professor e para os alunos. Nao se trata de

abolir totalmente o livro, mas considera-lo apenas um, entre outros materiais educativos.

6.4. Anailise do planejamento de Matematica do 7 ° ano

Realizamos um estudo no planejamento da disciplina Matematica da turma do 7°
ano, no intuito de conhecer como o mesmo ¢ estruturado. No estado de Pernambuco,
temos dois documentos bases que sdao os Parametros Curriculares por disciplina e também
a Matriz Curricular que tem por objetivo garantir as competéncias e habilidades por
disciplinas dentro de todo Estado. As disciplinas Lingua Portuguesa e Matematica
ocupam uma posi¢ao de referéncia no curriculo com uma carga horéaria diferenciada e,
para essas disciplinas, existem duas avaliagdes externas: uma estadual (SAEPE) e outra

nacional (SAEB) que avaliam as competéncias dos educandos no Ensino Fundamental e
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Médio. No ensino fundamental, as avaliagdes sao aplicadas no terceiro, no quinto € no

nono ano ¢, no Ensino Médio, as avalia¢des sdo aplicadas no terceiro ano.

Essas avaliagdes tém se mostrado ineficientes para julgar as competéncias dos
estudantes a nivel macro, porque as mesmas sdo pautadas no positivismo, com um modelo
de avaliagdo igual para todas as regides do pais sem levar em consideragdo as
especificidades culturais das mesmas. Sabemos que esse modelo de avaliagdao nao avalia
o processo de ensino e aprendizagem, sendo um instrumento apenas classificatorio e de

memorizagao, por isso ndo se enquadra na concepg¢do da inovagao pedagogica.

Existe um quadro cadtico na disciplina Matematica apresentado nas avaliagdes
externas, tanto a nivel estadual como a nivel nacional, por isso, existe um
acompanhamento e registro dos desempenhos dos estudantes da rede estadual de ensino
no estado do Pernambuco. As escolas estaduais e municipais procuram melhorar o ensino
dessas disciplinas com realizagao de oficinas, auldes, aulas de reforgos, entre outro tendo
como foco tanto o ensino da Matematica, quanto o ensino de Lingua Portuguesa,
buscando aborda-las como ciéncia com grande funcionalidade social e trabalha-las a
partir dos conhecimentos prévios dos estudantes, visando uma maior compreensao dos

conhecimentos cientificos das mesmas.

Nessas andlises, verificamos que a o planejamento individual da professora
responsavel pela turma pesquisada ¢ estruturado e segue as orientagdes dos documentos
oficiais, Parametros Curricular de Matematica e a Matriz Curricular. Podemos enfatizar
que esses documentos oficiais nem sempre sao conhecidos pelos professores e que muitos
professores de Matematica os acham desnecessarios e continuam utilizando como

orientagdo apenas o livro didatico.

De acordo com Sousa (2011, p.54),

[...] um curriculo politicamente consciente ¢ aberto a diversidade
cultural exige um docente etnograficamente atento. [...] o docente
devera ser um investigador que assume a iniciativa da construgdo
curricular, tendo bases sélidas de conhecimento do meio onde esta a
actuar.

Destacamos como o objeto de estudo ¢ uma instituicao localizada na area rural,
entendida como uma escola de referéncia na Educagcdo do Campo, essa concepcao de

curriculo integrado, abordando as especificidades locais ¢ fundamental, porque esses
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aprendizes precisam conhecer e valorizar os principios que estruturam e garantem a
educacdo de qualidade nesses espacos. Objetivando a permanéncia dos individuos,
evitando o €xodo e o acimulo desordenado das familias nas periferias das grandes

cidades.

As aceleradas mudangas impuseram que o conhecimento torna-se cada vez mais
fugaz, por isso Toffler (1970, p. 324), “o individuo de amanha tera de lidar com mudangas
ainda mais febris do que as que enfrentamos hoje. Para a educagdo, a licdo ¢ clara: seu
principal objetivo deve ser aumentar a capacidade de luta do individuo.” Por isso a
educagdo escolar ndo pode continuar estagnada, precisa se redimensionar para preparar
os estudantes para atuar numa sociedade instdvel com um ritmo enorme de

transformagaoes.

Na constru¢ao do curriculo ndo pode deixar de colocar os desafios outrora

indispensaveis. Essas reflexdes tratavam as seguintes questdes,

Que tipo de conhecimento estd a escola a veicular? Esse tipo de
conhecimento foi decido por quem? Quem determina maior ou menor
peso de uma disciplina relativamente a outra? Em que medida as
diversas culturas que contracenam no palco escolar, alargado por
medidas de escolaridade obrigatdria, se veem refletidas no curriculo?

(FINO & SOUSA, 2014, 1272).

Mediante o exposto, o curriculo ndo representa uma lista de contetidos a serem
repassados de forma isolado e também ndo pode ser visto como uma politica educacional
de governo, mas entendido numa concepcao das teorias defendidas nesta pesquisa, trata-
se de um curriculo participativo respeitando as diversas culturas, conhecimentos prévios

e o curriculo oculto dos envolvidos.

Segundo Sousa e Fino (2014, p. 1273),

[...] os estudos curriculares, as teorias criticas e pds — criticas do
curriculo ajudam-nos a desvendar alguns invariantes, sub-repticios do
curriculo tecnoldgico, ao prestar maior atengdo ao curriculo oculto, que,
consciente ou inconscientemente, sobrevalorizava determinados
conhecimentos  (abstratos, teoéricos, da cultura ocidental,
predominantemente branca, masculina e heterossexual), em detrimento
de outros conhecimentos, associados a cultura popular (GIROUX &
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SIMON, 1995) e as diversas culturas secularmente marginalizadas, em
termos de etnia, género, cor, etc.

Esses estudos visam superar o pecado original do curriculo que seria a ideia de o
conhecimento ser repassado de pais para filhos, marcado pelo pressuposto do
conhecimento Unico, exclusivo e universal, fruto da época do seu nascimento.
Constatamos que mesmo com esses avangos, seria necessario que os curriculistas
conhecessem os paradigmas que demonstram que as mudangas nos curriculos sao

fundamentais e urgentes.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

No paradigma da complexidade, ja ndo ha lugar para as certezas
absolutas. Sdo as proprias ciéncias fisicas a por em causa a ordem
determinista, anonima, impessoal e superior que conferia,
anteriormente, segurangas. [... |. Ja ndo sdo as situagoes estaveis e as
permanéncias que nos interessam prioritariamente, mas as evolugoes,
as crises e as instabilidades. [... ]. (SOUSA, 2000, pp. 32-33).

Ao concluirmos esta pesquisa, constatamos a relevancia do conhecimento
cientifico para elucidar fendmenos da realidade, sem o qual nao conseguiriamos entendé-
los e interpreta-los utilizando apenas os conhecimentos do senso comum, conscientes de

que ndo existem verdades absolutas.

Morin (1988), traz como reflexdo a questao de o conhecimento ser instavel, que
pode ser superado por outro que atenda as necessidades dos individuos num determinado
momento historico. Por isso, a Matematica foi evoluindo no decorrer dos séculos, as
ideias apresentadas, na época da Matematica Moderna, com o excesso de regras,
formulas, teoremas, etc., foram substituidas por ideias que visam desenvolver o cognitivo,
direcionando o ensino ndo apenas para a aquisi¢ao de competéncias basicas necessarias
ao cidaddo ou para a preparacdo de estudos posteriores, mas também dando énfase ao

desempenho ativo do aluno na constru¢ao do seu conhecimento.

Assim, afirma o autor,

A ciéncia hoje deve ter em conta um universo fragmentado e uma perda
de certezas, deve fazer uma reanalise do lugar a conferir ao acaso ¢ a
desordem, tal como devera ter em consideragdo as evolugdes, as
mutacdes, as crises ¢ as mudanc¢as em vez das situacOes estaveis e
permanentes (MORIN, 1988, p. 14).

Diante dos avangos tecnoldgicos e da globalizagdo, os conhecimentos
matematicos tornaram-se mais relevantes no nosso convivio social, econémico, politico
e ambiental contribuindo de forma positiva para a sustentabilidade. Destacamos que a
Matematica ¢ reconhecida e utilizada universalmente, por isso precisa ser vista numa

visdo sustentdvel e humanista, principalmente, quando se trata da Escola do Campo.

A Etnomatematica, que surgiu em meados de 1970, com o objetivo de superar as

criticas atribuidas ao ensino tradicional da Matematica, quando os estudos no campo da
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Psicologia comecaram a questionar os varios aspectos do conhecimento matematico
numa perspectiva mais ampla que envolvia as questdes subentendidas e especificas que
rodeiam a Matematica como disciplina viva e presente no cotidiano e suas implicagdes

filosoficas, antropologicas e epistemoldgicas.

O Programa Etnomatematica de antemdo procurava entender as diferentes
maneiras que a Matematica era utilizada de forma pratica nos mais diversos espagos € nas
culturas periféricas, como as aldeias indigenas, os assentamentos do Movimento Sem
Terra, os quilombos, a educacdo do campo, entre outros. Queremos esclarecer que, nesse
estudo, a pratica da Matematica na educagdo do campo, a Etnomatematica foi utilizada
nao apenas para identificar como os alunos provenientes da zona rural e urbana utilizavam
os seus conhecimentos prévios para resolver situagdes problemas do cotidiano, mas

também utiliza-los como adncora para compreensao dos contetidos formais da Matematica.

De acordo com Arroyo, Caldart e Molina (2004), a escola pode ser um lugar
privilegiado de formagao de conhecimento e cultura, valores e identidades das criangas,
dos jovens e dos adultos. Nesse contexto, a Educacdo do Campo nio se restringe somente
a escolarizagdo, mas também na formacdo humana que, geralmente, enfrenta desafios
para efetivar uma educacao escolar que respeite e valorize as especificidades do campo,
por isso defendemos os processos educativos na diversidade os quais se constituem como

processos sociais, politicos e culturais, formadores do ser humano e da propria sociedade.

Refletindo sobre os pardmetros necessarios a Educagdo do Campo, entendemos
que o papel da escola, além de priorizar a transmissao exclusiva de conhecimento por
intermédio de praticas particulares de ensino e de valores dos conhecimentos socializados
e reproduzidos, deve também priorizar a troca de saberes, tendo como referéncia as
relacdes do homem em sociedade. Conforme Moura (2009), para uma melhor
compreensdo do problema, parte-se para a analise de uma importante categoria espacial
que é o lugar. E por meio da compreensdo e do conhecimento do lugar onde a escola esta
inserida que os educadores das escolas rurais poderdo compor suas praticas educativas,

de forma a respeitar e apreender sobre os saberes sociais das comunidades envolvidas.

De acordo com Fernandes (1999), a educagdo deve proporcionar aos educandos
conhecimentos uteis com funcionalidade para a vida nos diferentes contextos; deve ser
entendida como uma pratica intencional de ensino - aprendizagem ndo reduzida a questao

didatica ou as metodologias de estudar e de aprender, mas articulada a educagdo como
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pratica social e ao conhecimento como produgao histérica e social, datada e situada, numa
relagdo dialética entre pratica-teoria, conteido-forma numa perspectiva interdisciplinar.
Nessa compreensdo, a pratica educativa constitui-se num espago-tempo onde transitam

diferentes historias, saberes culturais que dao sentido ao ato educativo.

Considerando D’ Ambrosio (1999), a Etnomatematica valoriza os conhecimentos
socialmente construidos dos individuos, vé o ensino-aprendizagem com um enfoque
holistico, procura recuperar a dignidade do ser humano, possibilita o processo de ensino-
aprendizagem com respeito as diferentes culturas, oportuniza a superagao das criticas
sociais referentes ao ensino tradicional da Matematica. A Etnomatematica contribui para
aprendizagem significativa porque valoriza os conhecimentos prévios e os diferentes
contextos culturais nos quais os individuos estdo inseridos. Lembrando que esse ¢ o
principio basico também da teoria da aprendizagem significativa defendida por Ausubel

(1980).

D’Ambrosio (2011), afirma que a Etnomatematica pode ser entendida como uma
linguagem disciplinar, como um programa interdisciplinar que abrange o dominio das
ciéncias da cognicdo, da epistemologia, da historia, da sociologia e da difusdo, incluindo
a educagdo. A Matematica, nesse contexto, ¢ compreendida, de forma contextualizada,
com objetivos proprios, com fungao social, presente nas diversas areas de conhecimentos,
como: Medicina, Estatistica, Fisica, Engenharia, Arquitetura, Artes, etc., entendida
também como uma estratégia desenvolvida pela espécie humana ao longo de sua histéria
para explicar, entender, manejar e conviver com a realidade sensivel, perceptivel, e com

0 seu imaginario, naturalmente dentro de um contexto natural e cultural.

Para Ausubel (1980) os saberes podem ter origem no senso comum ou na
educagdo ndo formal, na experiéncia educativa, na midia, na internet, nos lugares afins.
Sendo preciso utilizar as estratégias de agdes necessarias para suscitacdo dos saberes
prévios que, as vezes, repousam no intelecto dos educandos. Nessa perspectiva, ¢ que
defendemos a pratica da Etnomatematica com a utilizagdo da horta escolar para abordar
os conhecimentos logico-matematicos, a partir de situagdes do cotidiano para construir
os conhecimentos sistematizados de forma significativa, porque os educandos partiram
da pratica (agdo) para a teoria, comprovando o que afirma Piaget (1976), os

conhecimentos derivam da acdo, ndo no entendimento de meras respostas associativas,
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mas no entendimento mais profundo da associagdo do real com as coordenagdes

necessarias e gerais da agao.

Conjecturamos a inovacdo pedagodgica embasada nos seguintes principios:
mudanca de paradigma; ruptura epistemologica; pratica pedagogica reflexiva; superagao
da curiosidade ingénua a epistemologica; mudancas de concepcdes dos educadores;
mudancgas qualitativas na pratica pedagogica, entre outros. Ressaltamos que a inovagao

pedagogica almeja, dentre outras premissas, a superagao total das praticas behavioristas.

Como afirma Fino (2011, p. 5),

[...] o saber comum sobre educagao, se ¢ suficiente para reproduzir a
experiéncia acumulada ao longo das geragdes, ndo chega para provocar
as rupturas, os saltos, as descontinuidades que constituem, na minha
opinido, a inovacao pedagogica, que € a que se transformard, no futuro,
em senso comum.

A inovagdo pedagbdgica em termos conceptuais, deve ser entendida como um
paradigma necessdrio para sustentabilidade dos sistemas escolares, porque ndo tem
sentido continuarmos exercendo uma fungdo transmissor de contetdos se temos
consciéncia da sua ineficiéncia na formagao dos sujeitos. Diante o exposto, concordamos
com Fino (2011), devemos colocar a inovacao pedagogica em termos de mudanga e de
transformagdo, ou seja, transformacgao da escola e dos pressupostos fabris pelo menos a
espacos micro, nos quais se movimentam educandos concretos assessorados por

professores que estao empenhados em garantir que se desenvolva a Matética.

A inovagdo pedagbdgica nao significa uma simples mudanga dos recursos
didaticos empregados nas aulas de Matematica, se continuarmos com aulas expositivas
seguidas de exercicios repetitivos, pois, de acordo com Fino (2011, p. 11), “[...] inovagdo
pedagdgica pela oposta, ou seja, estudantdo-se comprovadas situacdes de ndo-inovagao,
falsas propostas de inovagdo ou mesmo modelos ultra-conservadores vendidos como

inovagao [...]".

E, ainda, a inovagdo pedagdgica comunga com um dos principios basicos da teoria
Construcionista, como defendido por Papert (2008), que “o construcionismo ¢ construido
sobre suposi¢ao de que as criangas fardo melhor descobrindo (pescando) por si mesmas
o conhecimento especifico de que precisam”, por isso a educagdo formal pode ajudar os

educandos no desenvolvimento cognitivo quando sdo instigados a ir mais longe nas suas
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expectativas de aprendizagens e a ter credibilidade diante de sua capacidade de

(re)construirem significados.

Concluindo embasada nos diversos textos de Fino, apresentamos as principais
caracteristicas o paradigma da inovacao pedagogica: o campo da inovagdo pedagdgica
pode ser considerado imenso de interagdo social, incluindo espagos formais e/ou
informais; garante aprendizagens Uteis a vida contemporanea nos espagos escolares ou
nao, com desenvolvimento de habilidades obrigatérias como, autonomia, criatividade,
pensamento critico e reflexivo, capacidade de absorver mudancas, lidar com o inesperado,
aprender de forma permanente; redefinicdo do papel dos aprendizes e dos educadores;
curriculo participativo com valorizagdo do curriculo oculto; escolas como espagos de

interagao social; entre outras.

Lopes e Silva (2010), sublinham a ideia de que o professor que nao conhece os
principios ja discutidos e apresentados com relacdo a aprendizagem e o ensino ¢ visto
como um médico que ndo compreende os principios da bioquimica. Ambos podem tomar
decisdes que poderdo levar ao fracasso, porque como ja defendido na profissao de
professores necessitamos além das competéncias exigidas entender a educagdo como ato

de interven¢do positiva na constru¢do de uma nova sociedade mais justa e igualitéria.

Para Jonassem (2000), as abordagens construtivistas de aprendizagens buscam
criar ambientes favoraveis que permitam aos educandos construir ativamente o seu
proprio conhecimento, ao invés de reproduzirem a interpretacdo do mundo segundo a
visdo do professor. Nesses ambientes, as ferramentas cognitivas oportunizam aos
educandos estarem ativamente envolvidos na interpretagdo do mundo exterior e nas
reflexdes das suas interpretacdes. Portanto a aprendizagem ativa e construtiva, combate
a ocorréncia do conhecimento inerte, que pode ser lembrado, mas nao utilizado.
Destacamos que, se os educandos passarem a interpretar o mundo segundo sob sua
propria dtica, estardo de forma mais segura na posse desses pensamentos, pelo que seus

pensamentos terdo menos probabilidade de degenerar com o tempo.

Nesse contexto, concordamos com Freire (1987) que a educagdo ¢ um processo
dinamico de comunicacgdo, de didlogo, na medida em que ndo ¢ transferéncia de saber,
mas um encontro de sujeitos interlocutores que buscam a significacdo dos significados.
Ressaltando a importancia da troca de saberes no processo de ensino-aprendizagem, nao

separando quem aprende de quem ensina, mas valorizando os dois, por conseguinte,
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devemos lembrar o que o proprio Freire (2002, p.12) afirma que “quem ensina aprende

ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender. ”

De acordo com Knijnik (2006) com as lentes da Etnomatematica a Educagao
Matematica passa a valorizar, também, a produ¢do da Matemadtica praticada por
diferentes grupos étnicos, profissionais ou comunitarios. As tradicdes matematicas de
diferentes grupos sociais sdao vistas também numa perspectiva cultural e o conhecimento
matematico € visto como historicamente construido de forma nao linear, marcado por

elementos da cultura dos diferentes grupos.

As concepgdes de Freire (2002), também apontavam na mesma dire¢do da
Etnomatematica, desde seus primeiros trabalhos escritos, defendia uma percepcao de
educacdo que respeitasse a cultura popular, os modos que as pessoas produziam
significados, compreendiam o mundo, viviam suas vidas cotidianas, esses fatores
deveriam ser tomados como elementos fundamentais do processo educativo. Essas
concepgoes expostas por Freire, nos convidam a refletir sobre: Como estamos atuando
como professores; que sociedade estamos ajudando a construir; qual a nossa contribui¢do
na formacao ética, humana e profissional dos nossos aprendizes; considerando que sendo
matematicos ou nao, sabemos que todos nés lidamos com a Matematica diariamente e,
por isso, temos uma linguagem matematizada, estamos sempre precisando, quantificar,
classificar, ordenar, entender os espagos que nos rodeiam. Almejamos uma educagdo que
valorize os conhecimentos académicos sem desvalorizar os conhecimentos do senso

comum, devemos partir do que o educando sabe para mediar o que ele pode saber melhor.

Concluindo fundamentada nos diversos livros e textos de D’ Ambrosio, podemos
conjecturar as varias possibilidades trazidas pela Etnomatematica nos remete a entender
que a mesma como um programa ambicioso de pesquisa adquire uma amplitude maior do
que o ensino da Matematica académica. E chamado assim por explicitar e entender que a
Matematica ¢ uma ciéncia por exceléncia do mundo moderno, portanto todo
desenvolvimento cientifico e tecnolégico moderno sdo ancorados num grande

desenvolvimento da Matematica e dos seus métodos.

Destacamos que os avangos da metacogni¢do trouxeram novas reflexdes e
desafios para a educagao no sentido de sermos capazes de interpretar as capacidades e a
propria agdo cognitiva ndo de forma linear, estavel e continua que caracteriza as praticas

educacionais mais correntes. E nessa compreensdo que D’ Ambrosio (1999) propde como
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alternativa o fato de que devemos reconhecer que o individuo ¢ um todo integrado e que
suas praticas cognitivas e organizativas ndo sdo desvinculadas do contexto historico no

qual o processo se da.

O Programa Etnomatematica apresenta vantagens do ponto de vista cultural, onde
a andlise historica aparece como um instrumental importante e também do ponto de vista
pedagogico, pois influencia diretamente o processo de aprendizagem. Sendo assim, uma
das propostas pedagogicas deste Programa ¢ possibilitar que a pratica da etnomatematica,
seja um fator determinante de recuperacao da autoestima, que considera os saberes e
fazeres dos educandos, suas concepcdes e linguagem e assim proporcionar mais

empoderamento e dominio sobre a propria aprendizagem (D’AMBROSIO, 1998).

Defendemos a inclusdao da Etnomatematica no curriculo das universidades nos
cursos de Licenciatura em Matematica e também no curriculo a nivel nacional na parte
obrigatdria, pois na perspectiva apresentada por D’Ambrosio (2002), a inser¢do do
curriculo tém dois objetivos: o primeiro, desmistificar uma forma de conhecimento
matematico como sendo final, permanente, obsoleto e neutro e o segundo, ilustrar

realizagdes intelectuais de varias civilizagdes, culturas, povos, profissoes e género.

D’Ambrosio (1999), chama a atengdo para organizacdo do curriculo escolar na
perspectiva da Etnomatematica, enfatizando que o que hd de mais moderno na educacao
trata o curriculo como definido a partir da classe, portanto, seria combinado, contratado
entre os aprendizes, o educador e a comunidade. Nessa concepgdo, o curriculo refletiria
o almejado, o necessario, de acordo com o que seria possivel, incluindo as caracteristicas
locais. Como apresentamos nesta pesquisa que tratou um caso em particular que foi a
pratica da Etnomatematica com a utilizagdo da horta escolar para integrar os
conhecimentos do cotidiano aos conhecimentos sistematizados numa escola da zona rural

reconhecida como escola referéncia em Educacao do Campo.

Outra possibilidade da Etnomatematica que ndo poderiamos deixar de mencionar
¢ a transdisciplinaridade, conscientes de que ela ndo representa uma nova filosofia, nem
uma nova metafisica, nem uma ciéncia das ciéncias, nem outra postura religiosa. “A
fundamentagdo teodrica que serve de base a transdisciplinaridade repousa sobre o exame,
na integra, do processo de geracdo, organizacao intelectual, organizagdo social e difusdo

do conhecimento” (D’AMBROSIO, 1997, p.15).
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A pratica da Etnomatematica ¢ uma garantia da constru¢ao de uma aprendizagem
significativa com fung¢do social. No discurso da aprendizagem significativa, as novas
informagdes sdo ligadas aos conceitos na estrutura cognitiva. Normalmente, essa ligacdo
ocorre quando se ligam conceitos mais especificos € menos inclusivos a outros mais
gerais, existentes na estrutura cognitiva. Assim a justificativa para se adicionar esses
termos reside no papel fundamental que os subsungores desempenham na aquisi¢ao de
novas informacdes, pois integra conceitos, proporcionando a aprendizagem significativa,
facilitando a passagem de informacdes relevantes, através das barreiras perceptivas, e
fornecendo uma base para a ligacao entre as informagdes recentemente apreendidas e os

conhecimentos anteriores adquiridos, como defendido por Novak (2000).

Nas concepgdes de D’ Ambrosio (1999) com a passagem da Etnomatematica para
a Matematica quando analisamos, tendo como perspectiva a linguagem oral e a escrita.
Na linguagem escrita (ler e escrever) repousa sobre o conhecimento prévio da crianga e a
introducao da linguagem escrita ndo pode suprimir a oral. Assim entender e respeitar a
pratica da Etnomatematica abre um grande potencial para o questionamento, o
reconhecimento dos parametros especificos e sentimento do equilibrio global da natureza.
As praticas Etnomatematicas ainda estdo desconhecidas e desvalorizadas no sistema

escolar, em todos os niveis de escolaridade a até mesmo na esfera profissional.

Entendemos que a inovagao pedagdgica ¢ uma mudanga paradigmatica que incide
na pratica pedagdgica, portanto se faz necessario alguns pré-requisitos para que os
educadores sejam considerados como inovadores, como exemplo, citamos a necessidade
de sair do ensino instrucionista; de ser mediadores no ensino-aprendizagem; de ser
professores reflexivos, criativos e autocriticos. Sabemos que a inovagao pedagdgica ¢ um
paradigma emergente que precisa ser entendido e vivenciado nas nossas escolas, a fim de
que tenhamos uma educagdo que promova a integralidade dos sujeitos como ja

referenciada ao longo deste estudo.

Destacamos que, para atingir esse objetivo macro, precisamos envolver os sujeitos
na constru¢do de sua aprendizagem de forma contextualizada com didlogo constante,
problematizagdes, entre outros. Nessa perspectiva, a inovacdo pedagdgica nao esta
preocupada apenas com o desenvolvimento cognitivo, mas também com a possibilidade

de proporcionar a politizacdo, o bem-estar social e a transforma¢ao dos sujeitos, pois,
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como afirma Freire (2002, p. 42), “a educacao ¢ gnosiologica, ¢ diretiva, por isso politica,

¢ artistica e moral, serve-se de meios, de técnicas, envolve frustagdes, medos, desejos”.

Compreendemos que o grande desafio da inovagdo pedagdgica ¢ romper com as
praticas desumanizantes que continuam existindo em diversos segmentos, pois existem
problemas na organizagdo do curriculo das universidades, bem como falta de formacao
continuada para os professores, isto acontece porque a educagdo institucionalizada ainda
se encontra vinculada ao paradigma cartesiano-dualista. Acreditamos que se essa tematica
fosse conhecida e discutida com os professores, 0s mesmos teriam mais seguranga na sua
propria mudanca de concepgao que resultaria em mudanga de atitude na sua agdo docente.
Considerando Coulon (1990), a escola ¢ a sede de rituais complexos que regem as
relagdes pessoais, na qual acontece muitas coisas, jogos, equipes, guerras sublimadas,

codigo moral, cerimdnias, tradi¢des, leis, etc.

Na verdade, como atores, nesse novo paradigma — o da inovacdo pedagdgica -
devemos atuar de forma a integrar teoria e pratica, mudar a énfase na qual a teoria precede
a pratica. Nessa concepg¢ao, devemos basear a teoria na pratica. Essa integracdo implica
educandos e professores envolvidos num processo de reflexdo recursiva entre teoria e
pratica, esse envolvimento entre o educando e o educador requer um redimensionamento
do papel e da origem da autoridade que, no paradigma tradicional, era traduzida em
controle que provinha de imposi¢des externas. Nesse novo paradigma, com apoio das
ideias de Piaget, Brunner e Freire a autoridade emerge de dentro do sujeito € o controle
significa autocontrole, que surge das intera¢des situacionais. Enfatizando que essa
concepg¢do nao anula o papel do professor, mas dignifica-o, reestruturando-o com base na
compreensdo da unidualidade existente na relacdo educador-educando e educando-

educador.

O educador - educando assume um novo papel, no qual esta envolvido no processo
de ensinar-aprender mantendo um didlogo permanente, propondo situa¢des- problema,
desafios, desencadear reflexdes, estabelecer conexdes entre o conhecimento adquirido e
0s novos conceitos, entre o ocorrido e o pretendido. Moreas (2006), adverte-nos que essas
intervengoes devem estar adequadas ao perfil do educando, as suas condi¢des intelectuais,

emocionais e a situacdo contextual do mesmo.

Esta ciéncia — Matematica, na sala de aula, parece muitas vezes apenas abstrata,

contudo, a matematica formal/abstrata ¢ complementar a Matematica informal/abstrata.
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O diferencial ¢ a forma de abordé-la contextualizada para se integrar essas duas ideias.
Conscientes também de que a Matematica quando repassada sem contexto, sem
aplicabilidade — abstrata, torna-se mais dificil do que aprecia-la de forma aplicada, mas o
fato € que uma ndo existe sem a outra. Por isso, € necessario conseguirmos numa pratica
pedagogica diferenciada fazer com que os sujeitos compreendam que ambas dependem
uma da outra, que ¢ de extrema importancia para que haja o real entendimento desta
ciéncia. De acordo com Carraher (1988), a relagdo ensino-aprendizagem que ocorre em
sala de aula ¢ um resultado conjunto de a¢des, do professor com os educandos e o objeto
de conhecimento. Enfatizando que a aprendizagem Matematica na sala de aula ¢ um
momento de interagdo entre a Matematica organizada pela comunidade cientifica ¢ a

Matematica como atividade humana.

Recomendariamos uma formagdo continuada para os professores das diferentes
modalidades de ensino com uma nova estrutura que proporcione, nessas formagdes,
discutir temas relevantes e emergentes no contexto educacional; as questdes
epistemolodgicas que permeiam a inteligéncia humana, as implicagdes inerentes ao ato de

ensinar e aprender, a importancia do didlogo, as teorias de aprendizagem, entre outras.

Considerando Freire (2002), os educadores progressistas, jamais devem
subestimar ou negar os saberes de experiéncias feitos, que os educandos trazem consigo
para escola ou para os centros de educacdo informal. Em qualquer um desses locais,
subestimar a sabedoria resultante da experiéncia sociocultural, ¢ entendido como um erro
cientifico e a expressao equivocada da presenca de uma ideologia elitista. Por isso,
recomendamos que a acao docente valorize os conhecimentos do senso comum como pré-
requisito para a constru¢ao de novos saberes. Nesse pressuposto, entender que a pratica
educativa critica ndo esta centrada nem no educando, nem no educador, nem no conteudo,
nem nos métodos, mas compreender que esta nas relagdes de seus varios componentes,

no uso coerente por parte dos materiais, dos métodos e das diferentes técnicas.

Embasados em D’Ambrosio (1998), recomendamos o enfoque etnomatematico
como alternativa ao curriculo tradicional, estamos implicitamente questionando a
Matematica como um sistema de codificacdo que permite-nos descrever, trabalhar,
entender e controlar a realidade. Isso estd ligado a um conceito amplo do que ¢ o
conhecimento em face a realidade. O objetivo desse programa, ¢ entender o homem como

fator nessa realidade de artefatos e mentefatos por ele proprio acrescentados ou
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suprimidos, entender o homem como quase criador, incapaz de criar uma realidade,
porém capaz de criar formas, de perceber e manejar, e, portanto, de modificar a realidade

na qual esta inserido.

O autor referenciado, afirma que o ponto critico ¢ sair do curriculo cartesiano e
aderir a um curriculo dindmico, que reflete 0 momento sociocultural junto a pratica
educativa nele inserida, enquanto o curriculo tradicional esta baseado nos componentes,
objetivos, conteudos e métodos o curriculo dinamico ¢ contextualizado no sentido mais

amplo.

Nao podemos desvalorizar as tendéncias da Educacdo Matemadtica para as
proximas décadas sem nos defrontarmos com os desafios das mais diversas areas do
conhecimento. Devemos comecar por nos preocuparmos com a natureza historica e
epistemologica, visando uma compreensao mais adequada do conhecimento matematico
e cientifico, que passa por profunda revisdo, sobretudo, do reconhecimento de diversas
formas e explicagdes até entdo consideradas marginais, tais como a Etnomatematica.
Outra preocupacao de natureza social, a partir de uma analise do significado da educagao
de massa, ¢ que a mesma seja democratica oferendo oportunidades para todos os sujeitos

que entram no sistema, eliminando as reprovagoes.

Devemos também, como defende Peters (2005), utilizar como instrumento
facilitador, no entendimento da Matematica, o estudo da sua historia, isto fornece ao
professor e aos alunos a oportunidade de conhecer e vivenciar os fatos historicos como
se desenvolveu a producdo do conhecimento, a evolugdo e como a matematica chegou ao
patamar de hoje. O autor relata que ndo ¢ possivel compreender a Matematica atual sem

ter ideias - no minimo sumarias de sua Historia

“Acredito que um dos maiores erros que se pratica em educacdo, em particular
na Educacdo Matematica, ¢ desvincular a Matematica das outras atividades humanas”,
afirma D’Ambrosio (1999, p.97), enfatizando que a histéria da Matematica no curriculo
deve ser encarada, sobretudo, pelo seu valor de motivagdo para a Matematica; deve-se

dar curiosidades, coisas interessantes que possam motivar alunos.

Conjecturamos que educagdo ¢ um processo de transformagdo e de mudancga
social, ndo um treinamento, devemos pensé-la como um processo que promova mudangas

positivas no comportamento do individuo e que a mesma faca parte do processo de
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evolugcdo da humanidade, por isso devemos analisar as varias formas de abordar os

conteudos de matematica sob o enfoque da historia.

Atualmente a Educacdo Matematica trouxe discussdes sobre as novas tendéncias
para o ensino-aprendizagem da Matematica que sdo: recursos didaticos, jogos, resolugdes
de problemas, as tecnologias e a Historia da Matematica. D’Ambrosio (2011), alerta-
nos que a Historia da Matematica, deve ser utilizada como uma forma de garantir o
entendimento dos conceitos da Matematica, como evoluiu, chegando ao patamar que
temos hoje, por isso cabe ao professor de Matematica apreender novas ideias de forma
alternativa. Ressaltando que as ideias matematicas comparecem em toda a evolugdo da
humanidade, definindo estratégias de agdo para lidar com o ambiente, criando e
desenhando instrumentos para esse fim, buscando explicagdes sobre os fatos e fenomenos
da natureza e para a propria existéncia. D’ Ambrosio, (1999) reflete que em toda historia
da humanidade e em todas as civilizagdes, as ideias matematicas estiveram presentes em

todas as formas de fazer e de saber.

De acordo com Bicudo (1999), o estudo da historia das aplicacdes da Matematica
e dos seus usos nos mais diversos campos da sociedade — para além da historia das
grandes descobertas — pode ser de grande alcance tanto para a concepgao dos curriculos

como para dar suporte a pratica do professor na sua sala de aula.

A autora Knijnik (2006) ressalta como a Historia da Matematica ¢ importante no
contexto do ensino-aprendizagem afirmando que a matematica se firmou como ciéncia
somente no século passado, tendo uma grande preocupagdo com o rigor da identificagao
de fontes que permitem identificar e apresentar as etapas desse avango. Entendendo que
isto afeta ndo so a historia da matematica nas nagdes e populagdes periféricas, mas causa
distor¢des na visao de prioridades cientificas das nagdes dominantes. A autora destaca
ainda a necessidade de adotarmos novas propostas historiograficas e epistemoldgicas que
permitam recuperar, na histoéria das ciéncias e da tecnologia, o equilibrio triangular que
deve resultar na mescla de tradi¢des indigenas, europeias e africanas na cultura latino-

americana.

Outra tendéncia ¢ a utilizagdo da tecnologia no ensino da Matematica numa
perspectiva construcionista, assim corroborando da ideia defendida por Papert (1986)
como premissa para o uso do computador, afirmando que o mesmo pode contribuir para

o desenvolvimento dos processos mentais, ndo somente como instrumento, mas



301

essencialmente, de maneira conceptual, influenciando o pensamento. Isto porque sdo
portadores de inumeras ideias e de sementes de mudanga cultural, que podem ajudar na
formacao de novas relagdes com o conhecimento, de maneira a atravessar as tradicionais
barreiras que separam a ciéncia dos seres humanos e os conhecimentos que cada individuo

tem de si mesmo.

Dentre os diversos recursos didaticos recomendamos baseados em Vygotsky
(1989), a utilizacao de jogos no ensino da matematica pelo fato que os mesmos favorecem
o desenvolvimento da linguagem, do pensamento e da concentragdo. O ludico influencia
no desenvolvimento do educando ensinando-o agir corretamente em uma determinada
situacdo e estimulando sua capacidade de discernimento. Ressaltamos que a acdo de
brincar propicia desenvolvimento de aspectos especificos de personalidade, tais como:

afetividade, motricidade, inteligéncia, sociabilidade, criatividade, entre outros.

Sabemos que a disciplina Matematica tem raizes profundas nos sistemas culturais,
e, como tal, possui valores e utilidades no presente e no futuro, por isso torna-se
necessario abordarmos os conteudos principalmente os mais abstratos de forma dinamica,
com utilizagdo de recursos didaticos, com construcdes de situacdes praticas que apresente
sua utilidade na vida social e no mundo do trabalho. E nessa perspectiva que defendemos
o Programa Etnomatematica, pois 0 mesmo, ndo enfatiza a matematica como um génio
determinando os bons e os fracos na escola e na vida, o seu intuito ¢ apresentar a
matematica no sistema educacional numa perspectiva nova, que respeite o ser humano, o
meio ambiente, promovendo o desenvolvimento cognitivo e humano dos individuos de

forma holistica.

De acordo com Piaget (1980), a importancia de trabalhar com a utilizagdo de jogos
segundo o autor, dd-se ao fato dos jogos estarem relacionados aos estagios de
desenvolvimento cognitivo da crianca. Assim fundamenta sua classificagao na evolugao
das estruturas, nas formas de exercicios, simbolos e regras, que correspondem as fases do

desenvolvimento cognitivo.

E nesse entendimento que propomos um ensino de Matematica a partir das
experiéncias cotidianas dos educandos e a pratica da Etnomatematica nos possibilita essa
acdo, pois sabemos que o desenvolvimento da inteligéncia ¢ concebido como algo
dindmico, que ocorre da construcdo gradual das estruturas de conhecimento, que vao

sendo construidas e armazenadas no cérebro. Portanto “[...] o desenvolvimento mental
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aparecera, entdo, em sua organizagdo progressiva como uma adaptacdo sempre mais

precisa da realidade” (PIAGET, 1964, p.16).

Confirmamos com Perrenoud (2002) que uma educag¢do para a cidadania implica
numa apropriacdo ativa do saber e da razao critica. A escola ndo pode apenas transmitir
aos educandos os direitos e os deveres dos cidaddos e, como funcionam as diferentes
institui¢cdes do Estado, deve também facilitar a constru¢do de meios intelectuais que os
levem a emancipacdo e desenvolvam a capacidade de se expressar, negociar numa

perspectiva de contribuir para mudar o mundo.

A educagao almejada para contemporaneidade deve proporcionar aos sujeitos
aprender a refletir, a raciocinar, a utilizar estratégias de resolucdo de problemas para
adaptar as novas geracgdes para aprenderem mais, melhor, de forma diferente e flexivel.
Destacamos que a missdo da escola, nesse novo paradigma da ‘inovagdo pedagogica’, €
torna-se um ambiente multifacetado de oportunidades de aprendizagem tanto para os

educandos como para os educadores.

Confimamos com Freire (2002), o educador, neste contexto, deve ser um inventor,
um reinventor constante dos meios e dos caminhos com os quais facilite mais e mais a
problematizac¢ao do objeto a ser desvendado e apreendido pelos educandos. Ressaltando
que a tarefa do professor ndo ¢ descobrir as coisas ¢ entregar os educandos de forma
paternalista, assim negando o direito de busca, o desvendar, o esforco, considerados

essenciais para o ato de aprender.

Baseados nas leituras das obras de D’ Ambrosio (1986), (1993), (1998), (1999),
(2001), (2011), (2012), e em Knijink (1996), (2006) reconhecemos que existem
limitagdes do Programa Etnomatemadtica, que essa pratica ndo pode abranger todos os
conteudos especificos dentro do curriculo formal da Matematica, porque alguns
apresentam um alto indice de abstracdao dificultando a abordagem dentro do Programa
Etnomatematica, porém, como ¢ defendido pelas teorias apresentadas nesta pesquisa,
precisamos desenvolver nos educandos, de forma geral, o intelecto. Se esta missdo for
cumprida, eles proprios serdo capazes de apreender os contelidos mais abstratos de

maneira simples e compreensiva.

A Etnomatematica ¢ limitada em técnicas, pois se baseia em fontes restritas. Seu
componente criativo ¢ muito alto, uma vez que ¢ livre de regras formais, obedecendo

critérios nao relacionados com a situagdo. D’Ambrosio (1998, p. 34) retrata, que a
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Etnomatemadtica “¢ particularistica, uma vez que ¢ limitada no contexto, embora mais
ampla que o conhecimento ad hoc oposto ao carater universal da Matematica que objetiva
ser livre de contexto. [...] a Matematica opera com simbolos que sdo condensados de

forma racional”.

O Programa Etnomatematica deve especificamente, orientar os professores de
Matematica numa perspectiva definida para uma investigacdo que valorize as tradicdes,
as praticas e as concepcdes matematicas dos grupos sociais subordinados quanto ao
volume e composi¢ao de capital social, cultural e econdmico. Segundo Knijnik (2006), e
principalmente desenvolver trabalho pedagdgico que contemple o conhecimento
produzido pela Matematica académica e o conhecimento cotidiano, estabelecendo

conexOes entre esses dois saberes.

D’Ambrosio (2011), nos chama aten¢do sobre a validade dos conteudos da
Matematica trabalhados nas escolas, refletimos sobre a educagao institucionalizada, sobre
o ensino de forma geral, sobre nossa missdao de educador, sobre o curriculo que
trabalhamos sem questiond-lo, porque a educagdo do futuro € preparada no presente e
temos consciéncia da obsolescéncia dos programas matematicos, percebendo que o
mesmo ¢ absolutamente insustentavel, mas continuamos a reproduzi-lo nas escolas

brasileiras.

Concordamos com D’Ambrosio (2011). Precisariamos realmente cortar
conteudos, retirar coisas desinteressantes, obsoletos e inuteis, tais como: os calculos
aritméticos e algébricos e inimeras técnicas de derivagdo e integragdo, porque tudo isso
podemos fazer utilizando apenas uma calculadora de bolso. Lembramos que a formacgao
do individuo se faz com estimulos de outra natureza que podem ser estimulos
matematicos ou ndo, isso, € possivel com o ensino-aprendizagem da matematica de forma

interessante, exploratoria, divertida e desafiadora.

Para Moraes (2006), ndo ha realidade independente do observador, mas multiplas
realidades e depende de nos, da nossa estrutura, de nossas observagdes, de qual realidade
sera revelada. E semelhante a um fractal com milhares de faces nas quais sdo possiveis
multiplas leituras. Mediante o exposto, esses aspectos nos esclarecem que a nossa
realidade ndo ¢ unidimensional, mas multidimensional, o que também de certa maneira,
traduz as diferentes dimensdes do ser humano e da sociedade, as dimensdes interiores,

subjetivas e intersubjetivas.
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Consideramos D’Ambrosio (2011), a educagdo escolar deve contribuir para a
civilizagdo planetaria, na qual devemos compartilhar conhecimentos e compatibilizar
comportamentos, por isso ndo podemos ficar restritos as culturas especificas
(intraculturalismo), nem as trocas das proprias culturas (interculturalismo), porque o
conhecimento e o comportamento para a civilizagdo planetaria serao transculturais, ou

seja, conhecimento transdisciplinar.

O educador, nessa concepgado, assume a responsabilidade de ajudar os educandos
na constru¢do dessa nova sociedade, instigando-os na compreensdo de que o0s
conhecimentos cientificos € humanistas devem ser utilizados para melhorar a qualidade
de vida deles e dos outros individuos. Nao basta mais uma educa¢cdo mecanica,
descompromissada. A educagdo, na concepg¢do holistica, ¢ compreendida como uma
relagdo humana, dindmica e aberta, que favoreca a espiritualidade do individuo, a justica

social, a paz e o desenvolvimento sustentavel.

Com a criagdo do curso de mestrado e doutoramento em Educacdo na
especialidade de Inovacao Pedagogica, da Universidade da Madeira, esses cursos foram
divulgados no Brasil em vdrias capitais através da Assessoria Educacional e Treinamento
- DH2. A teoria da inovacao pedagdgica chegou a diversos ambientes formais e informais
através dos pesquisadores qualitativos, queremos destacar que os trabalhos construidos
apresentam uma riqueza de conhecimentos tedricos e empiricos, que merecem uma
revisdo de literatura para apresentarmos e divulgarmos que a inovacao pedagdgica esta
acontecendo e que os educadores estdo despertando para a sua importdncia como

paradigma emergente e fundamental para a sustentabilidade da escola.

Dissertacdo de mestrado da professora Maria Rita da S. Oliveira com o seguinte
titulo: os saberes geograficos construidos por alunos da Escola José Rufino: uma
pesquisa etnografica dialogando com os saberes do senso comum e os saberes
cientificos numa perspectiva de inovacio pedagogica. Estudo realizado com o grupo
de educandos do 7° Ano A e com a professora de geografia da referida turma da Escola
Municipal José Rufino na cidade de Vicéncia — PE, Brasil, no ano de 2016. O estudo teve
como objetivo geral investigar de que forma os saberes construidos por alunos dialogando
com os saberes do senso comum e os saberes cientificos contribuem para aprendizagem

significativa numa perspectiva de inovacao pedagogica. As conclusdes desta investigagao
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apontam para inovacdo pedagogica na pratica da professora de geografia, a mesma sem
materiais de apoio apropriados, com poucos recursos didaticos, com a estrutura da sala
de aula e da escola a desejar, possibilita ambientes de aprendizagens diferentes onde seus
alunos constroem aprendizagens significativas partindo dos conhecimentos do senso
comum de forma coletiva, participativa envolvendo as outras ciéncias com pouco ensino

e muita aprendizagem dentro e fora da sala de aula (OLIVEIRA, 2016).

Dissertacao de mestrado da professora Maria Carmo da S. Souza com o seguinte
titulo: A Contribuicio da Etnomatematica na Aprendizagem Significativa dos
Aprendizes na Comunidade Quilombola numa Perspectiva Etnografica. O campo
de estudo foi a Escola Alfredo Gomes de Aratjo, especificamente, os aprendizes do
sétimo ano ¢ a educadora que leciona matematica na referida turma no Distrito de
Trigueiros-Vicéncia-PE, Brasil. A pesquisa teve como objetivo geral investigar a
contribui¢do da Etnomatematica na aprendizagem significativa dos aprendizes na
comunidade quilombola numa perspectiva etnografica. Foram abordadas, na pesquisa,
trés categorias: etnomatematica numa perspectiva de superacdo da pratica tradicional
ainda presente no ensino da matematica; inovagdo pedagdgica como premissa na
contemporaneidade e a aprendizagem significativa numa dimensdo de valorizagdo dos
conhecimentos prévios como principal instrumento para constru¢do dos conhecimentos
sistematizados. Os resultados da pesquisa demonstraram que a etnomatematica contribui
para inovagao pedagogica, proporcionando aprendizagem significativa na escola referida,
desenvolvendo o senso critico, a criatividade, a curiosidade, a metacognicdo, o
autoconhecimento, o protagonismo, as relagdes intraculturais e interculturais (SOUZA,

2014).

Dissertacio de mestrado da professora Albertina Marilia Alves Guedes
Hassuike, com o seguinte titulo: Inovacio na Aprendizagem de Matematica Mediante
0 Uso de Jogos Cooperativos. Realizada durante o periodo de janeiro a julho de 2014 na
Unidade Escolar SESI Petrolina, Pernambuco, Brasil. Participaram 31 sujeitos, sendo 01
professora de matematica e 30 estudantes do 2° ano do Ensino Médio. O estudo objetivava
descrever se existia inovacao pedagdgica na aprendizagem de matematica mediante o uso
de jogos cooperativos. A investigacdo apresentou que, apesar dos conteudos de
matematica serem considerados pelos alunos como sendo de dificil compreensdo e
aprendizagem, quando o professor realiza atividades diferenciadas, tais como: mediante

o uso de jogos cooperativos, visando romper com modelo tradicional de ensino, € possivel
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mobilizar e direcionar o desejo do aluno para aprender de forma dinamica, motivadora,
prazerosa e autonoma. Desse modo, consideramos que a pratica pedagdgica da professora
colaboradora objetiva possibilitar momentos de aprendizagens distintas do modelo
tradicional por valorizar e promover espacos de aprendizagens onde o aluno possa ser

compreendido como construtor do seu processo de aprendizagem (HASSUIKE, 2014).

Dissertacio de mestrado da professora Palmira Lira Santos, com o seguinte
titulo: o estagio supervisionado: um estudo sobre praticas pedagdgicas reflexiva. O
estudo teve como objetivo analisar a Pratica Pedagogica dos alunos estagiarios na
disciplina Estagio Supervisionado (Curricular Obrigatorio) do curso de Bacharelado em
Educagdo Fisica numa IES particular na cidade de Recife-Pernambuco, Brasil, no
contexto da Inovacao Pedagdgica. Por meio da mobilizagdo dos saberes e da compreensao
entre a aplicabilidade da teoria e pratica, conjuntamente os alunos estagiarios vao
construindo sua identidade profissional e se adaptando ao mundo da sua Pratica
Pedagdgica. Esse conjunto de reflexdes no contexto da Inovacao Pedagogica pode
representar uma ruptura com o pensamento educacional tradicional, trazendo a tona a
realidade construtiva e transformando a pratica pedagdgica dos estagidrios. A pesquisa
realizou-se numa IES particular do Recife e numa Academia de Gindstica, que oferece
um programa de estagio diferenciado, onde os estagiarios recebem orientacao teorica e
pratica de forma reflexiva, o que lhes possibilita uma pratica com autonomia. Conclui-se
que os alunos da IES investigada, que passaram pelo programa da academia de ginastica,
realizaram uma pratica pedagogica no estdgio supervisionado de forma inovadora

(SANTOS, 2013).

Dissertacdo de mestrado da professora Divania Freire dos Santos Rocha, com o
seguinte titulo: a pratica pedagégica no contexto da sala de aula em EJA. A pesquisa
teve por objetivo analisar se existem praticas pedagodgicas inovadoras em sala de aula de
Educagdao de Jovens e Adultos (EJA). Partimos do pressuposto de que a inovagdo
pedagogica se faz necessaria no processo de aprendizagem em sala de aula de EJA. O
campo de observacdo da pesquisa foi a Escola Municipal Luiz Corréa de Aratjo no
municipio de Sao Lourengo da Mata — Pernambuco- Brasil. Participantes do estudo uma
turma de EJA compostas por 14 alunos da fase II. As aulas acontecem a noite. A maior
parte destes alunos eram trabalhadores, ou seja, durante o dia trabalham e a noite vao a
escola. Utilizamos como procedimentos de coleta de dados anotacdes em didrios, para

registro da pratica pedagdgica para relatério reflexivo e comparativo. Buscou-se
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compreender os aspectos observados registrando em didrio as vivéncias significativas no
processo da aprendizagem durante as visitas feitas ao campo de observagdo. A pesquisa
indicou a necessidade de novos estudos sobre inovacao nas praticas pedagdgicas em
turmas de EJA, pois concluimos que ela ndo est4 sendo praticada, limitando o espaco de
novos conceitos ¢ métodos de ensino/aprendizagem, e praticando apenas métodos

tradicionais (ROCHA, 2013).

Tese de doutoramento de Maria Gorete P. de Oliveira, com o seguinte titulo: o
Percurso Curricular Alternativo, um desafio a Inovacdo Pedagdgica: uma
abordagem etnografica aos cenarios de aprendizagem de uma turma de 5° ano com
proposta de PCA. Este estudo pretendeu descrever, compreender e interpretar a cultura
emergente de uma turma de 5° Ano de Escolaridade com proposta de Percurso Curricular
Alternativo (PCA) em que se procurou esclarecer, a luz do conceito de inovagao de que
forma o PCA se constitui um desafio a Inovagdo Pedagodgica. As conclusdes desta
investigacdo apontam para o reconhecimento do PCA como uma medida positiva para o
aluno na construcao do seu projeto de vida pessoal, valorizagdo, integragdo social e
profissional, plenas. A utilizacdo da tecnologia permitiu instituir novos contextos de
aprendizagem ao nivel micro, da sala de aula e romper com principios, crengas e atitudes
estruturantes da escola tradicional, prefigurando um desafio a Inovacdo Pedagogica, ou

seja, a mudanca e transformagao da escola (PEREIRA, 2012).

Dissertacio de mestrado da professora Maria Dalva de Abreu Farias, com o
seguinte titulo: A Inovacido Pedagdgica na Aprendizagem de Matematica numa
Perspectiva Etnografica. Objetivou-se conhecer a maneira pela qual vem se
desenvolvendo uma pratica pedagdgica inovadora na aprendizagem de Matematica, na
perspectiva da Etnomatematica, que supere o distanciamento entre teoria e pratica e
contribua diretamente para a construgdo e apreensdo de conceitos matematicos
significativos e aplicaveis coerentemente no cotidiano dos alunos. Estudo realizado no
Colégio Municipal 11 de Novembro em Nova Russas no Estado do Ceara - Brasil,
precisamente no 9° Ano, com uso de diversos instrumentos, tais como: documentos da
escola, diario de campo e questionarios implementados com o nucleo gestor, professor e
alunos, sendo os resultados analisados conforme o discurso dos participantes. No que
concerne a inovagao pedagogica, voltada para o ensino da matematica, a escola analisada
j& vivenciou um projeto denominado Gestar II. Por meio deste projeto, a professora de

matematica foi apresentada a novas formas de apresentacdo do contetdo, foi estimulada
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a educacao permanente, passou a perceber o aluno como um ser unico ¢ a relevancia da
relagdo teoria-pratica. Em relagdo aos resultados do nucleo gestor o mesmo descreveu a
melhora nos indices dos alunos, como assiduidade e maior aprovagao, efeitos obtidos pela
implementa¢do de aulas diferenciadas e socializagdo das atividades. No contexto dos
alunos, em sua maioria, descreveram que o ensino da matematica torna-se mais
interessante pela adocdo de ferramentas de aprendizagem e da alianga entre teoria e
pratica. Concluiu-se que a inovagao pedagdgica voltada para o ensino da matematica ¢
um recurso relevante, porém hé alguns desafios a serem superados para consolidacao
destas novas praticas. Esta pesquisa ofereceu um suporte tedrico e cientifico-pratico sobre
este assunto para despertar nos interessados a inquietacao pelo tema, principalmente, a

vontade incessante de transformar a educacao da atualidade (FARIAS, 2016).

Dissertacdo de mestrado da professora Gisele Cristine Oliveira da Silva, com o
seguinte titulo: Autobiografia em movie maker: ferramenta para o letramento do
deficiente intelectual em uma turma inclusiva. O estudo tem como objetivo
compreender como a construgdo da autobiografia no software movie maker, em um
contexto de inovacdo pedagdgica, pode favorecer o letramento de criangas com e sem
deficiéncia intelectual. Locus e sujeitos da pesquisa Escola Municipal Engenheiro
Henoch Coutinho de Melo. O carater inovador deste estudo revela-se no momento em
que a pratica pedagdgica para o letramento dos alunos com e sem deficiéncia intelectual
desta turma rompe com a forma de organizacao do curriculo da rede municipal do Recife
e do Projeto Politico Pedagdgico da citada escola, que apesar de ser um curriculo com
suporte tedrico construtivista esta organizado de maneira tradicional. A construgdo de
uma autobiografia surge do olhar atento da professora sobre os temas de interesse
presentes nos didlogos dos alunos e do interesse destes em utilizar a tecnologia para suas
aprendizagens. O letramento desenvolve-se em um clima de diversao e descobertas, com
o entrosamento entre a escola e a familia, intensificando o significado da escrita e da
leitura como via de acesso para uma construgdo de identidade. Ao final desse estudo,
constatou-se que os estudantes com e sem deficiéncia intelectual avangaram
qualitativamente no processo de letramento através da constru¢ao da autobiografia no

software movie maker (SILVA, 2013).

Dissertacido de mestrado da professora Edlenes Lins Z6zimo, com o seguinte
titulo: Educacdo informal e movimentos populares: a importincia do ensino de

musica no resgate da cidadania de criancas assistidas pela ONG Orquestra Cidada
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como uma forma de inovaciao pedagdgica. A presente pesquisa faz parte de nosso
estudo realizado junto a Orquestra Cidada Meninos do Coque e tem por objetivo principal
refletir acerca de como o ensino da musica com vistas ao resgate da cidadania de criangas
e adolescentes assistidos pelo projeto da referida orquestra pode ser visto sob a égide da
inovagdo pedagogica. A pesquisadora afirmou que pudemos perceber o carater inovador
do trabalho empreendido pela orquestra em estudo, que na busca de atingir os objetivos
pretendidos expande sua metodologia para a realidade de seus alunos e com isso alcanga
saltos de desenvolvimento, trazendo para as criangas € jovens um novo olhar sobre si

mesmos e sobre o seu futuro (ZOZIMO, 2014).

Mediante o exposto, constatamos que a inovac¢do pedagodgica ¢ um paradigma
emergente e estd acontecendo em diversos espacos educativos. Confirmando com Fino
(2008, p. 1), “a inovacao pedagogica implica mudancas qualitativas nas praticas
pedagogicas e essas mudangas envolve sempre um posicionamento critico, explicito ou
implicito, face as praticas pedagogicas tradicionais”. Nesse pressuposto, entendemos que
o verdadeiro sentido da inovagao pedagogica a qual incide em mudancas qualitativas nas
praticas pedagogicas, mas que essas mudancas sejam entendidas como superagao das
praticas antidialdgicas com um ensino de causa e efeito, cartesiano, dualista e que
continua ainda sendo empregado nos estabelecimentos de ensino. Ressaltamos que a
inovagdo exige uma mudanca epistemologica do professor porque o mesmo considera
mais facil a pratica tradicional, porque mantem os educandos passivos, tudo controlado e
estatico e sabemos que ser inovador exige reflexdo, didlogo, mediacdo de conflitos,
entender o processo de ensino-aprendizagem como uma a¢do dindmica e de interagdo

entre os envolvidos.

Com o término da pesquisa e convivendo com os sujeitos pesquisados, adquirimos
sustentagdo através das observagdes participantes, materiais coletados, didlogos,
fendmenos compreendidos e captados de forma consensual ou implicita responderemos s

as questdes iniciais da pesquisa e também se o objetivo geral foi alcancado.

v A Escola do Campo utilizava a Etnomatematica no intuito de superar

o paradigma tradicional da Matematica?

Antes de responder a este questionamento, ¢ preciso dizer que ¢ muito amplo

diante do universo que tinhamos para pesquisar, além disso, como afirma Fino (2008,
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p-278), “A educacdo institucionalizada preserva as praticas tradicionais, encontrando
sempre pretextos para impor a ortodoxia” e esta afirmagdo comprova o que ocorre no
locus desta pesquisa, pois percebemos que na escola, especificamente na disciplina
Matematica, mesmo tendo uma proposta pedagdgica diferenciada com organizagao por
eixos tematicos, valorizando os conhecimentos prévios, o contexto cultural ainda
predomina a educagdo tradicional, como revelado pelos alunos que, nos anos anteriores,
tiveram dificuldades de compreender a matematica no seu cotidiano porque “a maioria
dos professores ndo ensinam a matematica relacionando-a com a vida”’(Aluno C) ; “ eu

nunca tinha estudado esse tipo de matematica pratica” (Aluno O).

Ainda de acordo com Fino (2008, p. 279), “A inovagdo pedagdgica, ainda que
inspirada por ideias ou movimentos, que extravasam do ambito local, ¢ sempre uma opgao
individual e local” (FINO, 2008, p.279), o que explica o fato de que, apesar de ser uma
Escola do Campo, que possuia toda uma estrutura voltada para o desenvolvimento de uma
pratica diferenciada no processo de ensino aprendizagem da Matematica, nao podemos
confirmar o questionamento inicial de que a Escola do Campo utiliza a Etnomatematica

no intuito de superar o paradigma tradicional da Matematica.

O que podemos afirmar ¢ que, na turma do 7° ano A, selecionada para que fosse
acompanhada, existia uma pratica que fazia uso da Etnomatemadtica para superar o
paradigma tradicional da Matemadtica, pois a forma como a aprendizagem ¢ conduzida
com a participagdo do sujeito, a valorizacdo dos conhecimentos do cotidiano, trocas de
experiéncias revela que a constru¢do do conhecimento formal acontece como uma agao
entre o sujeito e o objeto de aprendizagem, usando como elemento motivador para o

ensino da Matematica a horta.

Dessa forma, trabalhar com aprendizagem, como afirma Alessandrini (2002, p.
166) “[...] envolve um continuo movimento de reflexao, um reajuste cotidiano de nossos
proprios processos. Para que possamos ensinar nossos alunos, precisamos rever nosso

proprio modo de aprender, nosso modo de construir a experiéncia”.

v A pratica da Etnomatematica facilitava a compreensido dos
conhecimentos formais da Matematica?
O conhecimento ¢ gerado do saber, que ¢ decisivo para a a¢ao e, consecutivamente

¢ o comportamento na pratica, no fazer, que se avalia, redefine e reconstrdi o
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conhecimento. A consciéncia ¢ o impulsionador da agdo do homem em direcdo a
sobrevivéncia ¢ a transcendéncia, ao saber fazendo e fazer sabendo, como afirma
D’Ambrosio (2011) e, ainda, conforme a educadora em entrevista, a Etnomatematica “é
importante porque muitos alunos ndao gostavam da Matematica e utilizando esta pratica,
valorizando o que o aluno vive no seu dia a dia, experiéncias que trazem de casa,
praticando ‘o saber para o fazer’, eles afirmaram ter passado a gostar da disciplina em

questdo”.

A pratica Etnomatematica desenvolvida na horta escolar despertou o interesse do
aluno porque aprende e vivencia, sendo aprendiz e construtor da sua aprendizagem. Como
afirma Moreira (2011, p. 236), “para aprender de maneira significativa, ¢ fundamental
que se perceba a relacdo entre o conhecimento prévio € o novo conhecimento”. Nao se
promove aprendizagem signicativa sem romper com a pratica tradicional, por isso a
inovagao pedagogica ¢ um paradigma urgente para a sustentabilidade da escola. Partindo
do principio que a mudanca deve acontecer dentro de cada educador, que passa a refletir
sobre suas agdes € a ver o educando num novo prisma, um parceiro no processo de

aprendizagem.

v A pratica da Etnomatematica na Educa¢io do Campo promovia

Inovacio Pedagogica na disciplina matematica?

O estudo foi centralizado na turma do 7° ano A do Ensino Fundamental anos
finais, que vivenciou o uso do Programa Etnomatematica no desenvolvimento do
processo de ensino aprendizagem. A Etnomatemadtica valoriza as diferentes culturas
numa perspectiva de dar dignidade aos seres humanos e para sua construgao ¢ necessario
a escola como instituicdo para validar tais conhecimentos, ¢ imprescindivel que as
institui¢cdes de ensino ampliem e adequem seu curriculo incluindo as novas tendéncias
para o ensino da matematica, como podemos enfatizar: a Etnomatematica; os recursos
didaticos como jogos matematicos, oficinas, na perspectiva de promover o
desenvolvimento cognitivo dos sujeitos; a teoria da aprendizagem significativa
possibilitando aos futuros educadores o entendimento que ensinar nao € um mero repasse

de conteudos despersonificados e intteis sem funcionalidades.

Com base na entrevista e conversagdes com a educadora que leciona Matematica

na turma pesquisada, percebemos que a mesma possui uma pratica pedagogica reflexiva,



312

buscando a construcao de uma educacao fundamentada nos principios construtivistas, que
possibilitem o desenvolvimento cognitivo € humano dos educandos. Conhece a mazela
que representou o paradigma tradicional no ensino da Matematica, por isso orienta seu
trabalho pedagdgico na sala de aula baseado nos tedricos construtivistas. Ha alguns anos
busca romper definitivamente com a pratica behaviorista, saindo desse modelo de ensino
engessado, com suas técnicas arcaicas - com aulas expositivas, exercicios repetitivos e

avaliagdo classificatoria.

A pratica da Etnomatematica ¢ importante, porque muitos alunos que tinham
dificuldades de aprendizagem na Matematica abordada de forma tradicional com essa
pratica, valorizando o seu dia a dia, experiéncias que trazem de casa, praticando “o saber
para o fazer” demostraram ter superado as dificuldades de compreensao na Matematica.
Como afirma “[...], aprendi construindo (educando B); [...], aprendemos fazendo e ¢ mais
facil de compreendermos (educando C). Confirmamos com D’Ambrosio (2011) o
conhecimento ¢ gerado do saber, que ¢ decisivo para a acdo e, consecutivamente ¢ o

comportamento na pratica, no fazer, que se avalia, redefine e reconstr6i o conhecimento.

Portanto, entende que aderir ao ensino pautado no paradigma construtivista,
mesmo considerando-o mais dificil, pois necessita de uma nova postura do educador,
saindo da sua area de conforto para uma aventura diaria. Consciente que essa pratica
diferenciada exige do educador, porque necessita ter diariamente: aulas bem planejadas,
utilizagdo de recursos didaticos, trabalho com oficinas, jogos, pesquisa de campo,

trabalho em grupo, entre outros.

Com a utilizacdo da horta, foram abordadas diversas situagdes-problema do
cotidiano. Os diversos contetidos trabalhados mesmo tendo sido abordados em séries
anteriores, os educandos ndo tinham apreendido os conceitos, eles demonstraram, no
primeiro momento, que ndo percebiam a integragcdo entre os conhecimentos prévios € os
conhecimentos formais da Matematica, pois afirmaram que, parece existir duas
matematicas distintas (ALUNO ); a matematica antes era so o livro e agora a gente sabe
outras matematicas diferentes” (ALUNO O), o que revela que as dificuldades foram
superadas, porque com a pratica da Etnomatematica passaram a compreender melhor os

conhecimentos formais.

A adesao da pratica Etnomatematica nos contextos escolares ¢ acessivel, uma vez

que ndo exige grandes investimentos financeiros, porque utilizamos os materiais que 0s
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educando tém no seu cotidiano, como: embalagens, materiais reciclaveis, sementes,
garrafas Pet, tampas, palitos de picolé, pedras, etc. O que ¢ fundamental na
Etnomatematica como defendida também pela inovacao pedagodgica ¢ envolver os
educandos nas aulas como construtores de sua aprendizagem como podemos confirmar
nas falas dos participantes da pesquisa: Educando A: “porque aprendi fazendo”,

Educando C: “porque nds aprendemos fazendo e ¢ mais facil de compreendermos”.

Com relagdo ao objetivo geral da pesquisa que foi investigar se existia Inovagao
Pedagdgica na Pratica da Etnomatematica na Educacao do Campo, consideramos que foi
atendido plenamente na turma pesquisada, demonstrando que a pratica da
Etnomatematica contribuiu como facilitadora de aprendizagem na disciplina Matematica,
integrando conhecimentos prévios aos sistematizados, colaborando assim para inovagao
pedagdgica. Enfatizamos que o trabalho etnografico foi essencial para acompanharmos e
descrevermos os avancgos no desenvolvimento Metacognitivo dos envolvidos, podemos
citar a fala de um dos participantes da pesquisa, identificado como educando A, que, na
primeira entrevista, quando perguntado se gostava da disciplina Matematica, respondeu
que “ndo, porque ndo entendo a disciplina”. No final de duas unidades letivas, na
segunda entrevista, quando questionado se depois da pratica da Etnomatematica se achava
capaz de aplicar os conteudos em outros contextos, o educando A, relatou: “sim, porque
agora eu compreendo melhor os conteudos”. Diante do exposto, concluimos que a
pesquisa contribuiu de forma positiva, pois os educandos passaram a superaram as
dificuldades de compreensdo nos conceitos cientificos da Matematica, perceberam a sua

funcionalidade no contexto social.

Para garantir esses relatos obtidos na pesquisa empirica, retomamos Papert (2008,
p-89), afirma que “na escola, ensina-se as criangas mais sobre nimero e gramatica do que
sobre pensar”. Nesse entendimento, a escola preocupa-se com o repasse de contetidos em
detrimento a reflexdo. Esse fato nos faz refletir que para superarmos essa deficiéncia
necessitariamos desenvolver a Matética, que ¢ a arte de aprender e sabemos que o
construcionismo pode também nos ajudar com a mediacao entre os saberes, destacando
que na sua concepgao os/as educandos/as aprendem de acordo com suas necessidades

buscando o que querem aprender.

Constatamos que houve avangos significativos na aprendizagem de todos os

educandos participantes da pesquisa, apresentando um nivel de aprendizagem
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satisfatorio. A investigagdo decorreu no periodo de fevereiro a junho de 2018 e os
participantes eram assiduos, interessados, criativos e participativos durante todo o

processo de aprendizagem.

A inovagdo pedagdgica podera acontecer em qualquer disciplina e nos diversos
ambientes formais e informais, porém existe um conjunto de fatores que influenciam a
escola, como, por exemplo, a concep¢cao do corpo docente; o curriculo concebido de
forma participativa, viva; as metodologias ativas; superagdo do conhecimento ingénuo e
adesdo ao conhecimento cientifico; os estudos teéricos embasados nas teorias pos-criticas
que resultem em mudancas nas praticas pedagdgicas que garantam o protagonismo dos/as
educando/as, valorizando e respeitando os saberes culturais do/as educando/as; entre

outros.

Concordamos com Ausubel (1980), que a aprendizagem significativa esta
subjacente a integragdo construtiva do pensamento, dos sentimentos e das acdes que
levam a capacitagcdo humana tanto quanto ao compromisso e a responsabilidade.
Defendendo assim os principios da teoria construtivista que contempla o individuo num

contexto mais amplo, ou seja, biologicamente, emocionalmente e epistemologicamente.

Consideramos que essa pesquisa tera uma admiravel contribuicao para a Educacao
num contexto geral e, principalmente, para a Educacdo Matematica, para os educadores
de forma geral e os que lecionam a disciplina matemdtica em todas as séries e
modalidades de ensino, porque os conhecimentos cientificos apresentados tanto na parte
tedrica quanto na empirica servirdo de base para importantes reflexdes: Adiantard
continuar repassando conteudos de forma isolada se temos certeza que os educandos/as
ndo compreendem?; Preparar belissimas aulas tedricas se ndo resultam em aprendizagem
significativa?; Colocarmos a culpa no sistema educacional, no curriculo, na falta de
estrutura das escolas se ndo assumirmos que a inovacao ¢ uma mudanga individual e s

depende de n6s educadores?

Concluimos baseados nos diversos textos de Fino, a inovacdo ndo depende das
praticas inovadoras, ela acontece no interior do educador, independe de ambientes,
recursos, materiais, ou de tecnologias. A inovagao parte sempre do interior para o exterior
necessita que o professor seja um inovador reflexivo, criativo, um pesquisador- critico da
sua propria pratica. Nessa concepgao, os alunos devem ser incentivados na construgao de

habilidades e competéncias para sobreviverem no mundo em constantes mudangas e
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transformagdes como seres inacabados e eternos aprendizes e autbnomos ao longo da

vida.

A educagao escolar precisa partir dos saberes prévios como elo para a construgao
dos saberes sistematizados. Com afirma D’Ambrosio (2011), o Programa
Etnomatematica surgiu com essa concepcao, depois tomou uma maior abrangéncia dentro
da Educacdo Matematica, passando também a analisar novas teorias e praticas
matematicas, como destacado na presente pesquisa. A Etnomatematica foi utilizada na
horta escolar para perceber como os educandos usavam os conhecimentos prévios para
resolver problemas do seu cotidiano e leva-los a compreensdo dos conceitos cientificos
envolvidos, como afirma Vygotsky (2010) ¢ colocar estes educandos em situagdes de

aprendizagem que os proporcionem evoluir na sua ZDP.

Mediante o exposto, na sala de aula observada os educandos atendidos contavam
com essa valorizacdo dos seus saberes sociais, trazidos de suas experiéncias adquiridas
com seus pais ¢ familiares da agricultura familiar e de sustentabilidade. Na atividade
desenvolvida na horta os educandos apresentaram formas praticas de lidar com a
Matematica e o intercambio entre os educandos que residiam na zona rural com os
educandos que residiam na cidade proporcionou uma aprendizagem significativa para os

dois grupos de estudantes.

Dessa forma, ¢ importante considerar o que afirma Damasceno (1993, p. 55), que
o saber social “[...] ¢ um saber gestado no cotidiano do trabalho e da luta camponesa, ¢ a
expressdo concreta da consciéncia desse grupo social; um saber que ¢ util ao trabalho, aos

enfrentamentos vividos cotidianamente pelos camponeses. ”

Para trabalhar a Etnomatematica na escola do campo, foi necessario se fazer um
levantamento tedrico para se conhecer os principios que estruturam essa especificidade
de educacao escolar, porque nao podemos investigar o que nao conheciamos. Segundo
Caldart (2004), a Educagao do Campo deve ser vista como um processo de construgdo de
um projeto de educacdo dos trabalhadores e das trabalhadoras do campo, gestado desde
o ponto de vista dos camponeses ¢ da trajetoria de luta de suas organizagdes numa
perspectiva de legitimar o conhecimento com fungao social para os sujeitos que vivem no

campo, sem desvalorizar a sua cultura e seu curriculo comum.

Nesse sentido, a proposta da Etnomatematica segue essas concepgdes

apresentadas pela autora, legitimar o conhecimento com fung¢do social e valorizar o seu
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curriculo comum dos educandos que residem no campo. Os movimentos sociais lutaram
para a criagdo de leis que garantissem a permanéncia das pessoas nos seus proprios
espacos rurais, para evitar maiores problemas estruturais como o acimulo destas pessoas
nas periferias das grandes cidades. Para tanto precisamos oportunizar uma educagdo do

campo de qualidade nas escolas que atendem as criangas, jovens e adultos nesses espagos.

Concluimos com a realizagao desta pesquisa que a pratica da Etnomatematica
empregada na Educa¢do do Campo ¢ uma pratica pedagodgica inovadora, pois
proporcionou aos educandos maior autonomia no processo de ensino e aprendizagem; a
construgdo da aprendizagem significativa na disciplina Matematica, de forma prazerosa
com participacdo ativa, interesse, integracdo entre os envolvidos e superacdo do medo
apresentado pela disciplina. Os alunos compreenderam e assimilaram os contetidos de
forma pratica, com o uso de materiais e situagdes—problema do seu cotidiano. Eles

perceberam a funcionalidade da Matematica na vida e no mundo do trabalho.

Entendemos que com este resultado, abre-se um leque de possibilidades para
investigarmos mais amplamente essa tematica, estudar a proposta de Educacdo do
Campo, trabalhar a pratica da Etnomatemadtica em outras turmas e propor um projeto
interdisciplinar para que todos os envolvidos na Escola do Campo tenham conhecimento

do Programa Etnomatematica.
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