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RESUMO

Esta pesquisa busca compreender a insercdo da Educacdo Matematica Critica
no ambiente da escola publica, por meio de projetos com alunos do Ensino
Médio e Fundamental, analisando possiveis aberturas, tensdes e
potencialidades que aparecem na utilizagdo dessa abordagem. A metodologia
utilizada ¢é qualitativa, o que permite descrever, interpretar, explicar e
compreender os fatos estudados, tendo como amparo a pesquisa-agao, na
qual pesquisador e participantes buscam solugdo para um problema de modo
cooperativo, ao que chamamos de acdo. Foi utilizada como fundamentacao
tedrica a Educacdo Matematica Critica para auxiliar na criagdo dos projetos, e
nas escolas a Modelagem Matematica. Para a coleta de dados, foi feito um
trabalho em duas escolas publicas na cidade de Sao Joao del-Rei, Minas
Gerais, em dois momentos diferentes, no qual a pesquisadora foi observadora-
participante ativa e professora/pesquisadora. A coleta de dados foi feita por
meio de anotacbes em um diario de campo, observacdo das aulas, fotos,
escritos dos alunos (pedagogia da escrita) e entrevistas com participantes. A
questdo norteadora da pesquisa é€: Como se da a insercdo da Educacgdo
Matematica Critica no ensino escolar, atentando-se para possiveis aberturas,
tensées e potencialidades?, com objetivos voltados para a pratica docente na
escola publica e percebendo os desdobramentos em termos sociais e politicos.
Analisados esses topicos, foram encontradas respostas nao definitivas para a
utilizacdo da Educacdo Matematica Critica no ambiente da escola publica
mineira, levando-se em conta o preparo dos atores envolvidos com a mudancga
e a atualizacdo de metodologias de ensino e pesquisa na formagdo de um
cidadao voltado para a sociedade em transformacgado. Entre as dificuldades
encontradas pode-se localizar justamente o processo de trabalhar de forma
significativa os conteudos tradicionais que permanecem basicos no
desenvolvimento da Matematica.

Palavras-chave: Educacdo Matematica Critica. Escola publica. Trabalho com
projetos. Modelagem Matematica. Tensdes.



ABSTRACT

This research seeks to understand the insertion of Critical Mathematics
Education in the public school environment, through projects with high school
and elementary students, analyzing the positive outcomes, tensions and
possibilities that arise in the use of this approach. The methodology used is
qualitative, with which we can describe, interpret, explain and understand the
studied facts supported by action research, where the researcher and the
participants seek solution to a problem in cooperative mode, to what we call
action. Critical mathematics education serves as our theoretical framework. To
assist the creation of the projects in the schools, we used the mathematical
modeling. To collect the data, the work was carried out in two public schools in
S&o Joao del-Rei, Minas Gerais at two different times, where the researcher
was an active participant observer and then a research professor. Data
collection was done through notes in a diary, observation, photos, students’
writings (pedagogy of writing) and interviews with the participants. The guiding
research question is: How can Critical Mathematics Education be included in
school curricula, with attention paid to possible positive outcomes, tensions, and
possibilities?, and objectives focused on teaching practice in public school and
realizing the developments in social and political terms. After analyzing these
topics, no definitive answers have been found for the use of Critical
Mathematics Education in the public school environment of Minas Gerais,
taking into account the preparation of the actors involved in changing and
updating teaching methods and in research in the education of citizens
prepared for a society in transformation. Among the difficulties encountered, we
can find the process of working significantly the traditional content which
remains basic in the development of mathematics.

Keywords: Critical Mathematics Education. Public school. Working with
projects. Mathematical modeling. Tensions.
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1 PRIMEIRAS TRILHAS

1.1 Percurso inicial e construgao da pergunta

Durante o curso de graduagdo, mesmo aprendendo muito sobre
conteudos relacionados a Matematica, percebia alguns incémodos, pois
cursava licenciatura e como futura professora tinha o olhar voltado para a sala
de aula, lugar em que passara tantos anos. Sentia que algo faltava, mas nao
sabia explicar o qué. Depois da graduacédo, como docente, pensava em como a
Matematica poderia ser mais atraente e receptiva para os alunos e em como
lidar com as diferentes situagdes e desejos presentes na sala de aula, pois
repetia o que tinha aprendido e assim me enquadrava no chamado “paradigma
do exercicio” (SKOVSMOSE, 2000, p. 66; ALRO; SKOVSMOSE, 2006, p. 52),
no qual o professor apresenta a matéria por meio de ideias e técnicas
matematicas e depois os estudantes fazem exercicios referentes ao que foi
apresentado.

A partir dessas inquietacdes, procurei outros recursos para enriquecer-
me profissionalmente, procurando por grupos de pesquisas em Educacéo
Matematica, visando atender a esse propodsito. Um exemplo foi o Grupo de
Pesquisa-A¢cao em Educacdo Matematica (GPAEM), da Universidade Federal
de Vigosa, coordenado pelo professor Rodolfo Chaves, que tinha por objetivo
reunir professores interessados em compreender e transformar o quadro de
fracasso da disciplina Matematica na regido. Era um grupo de formacao
continuada: dividiamos experiéncias e dificuldades, como professores,
trocavamos ideias e cridvamos materiais para incentivar a aprendizagem da
Matematica, como jogos para usar na sala de aula. Aumentei minha
participacdo em encontros de Educacdo Matematica, especialmente no estado
de Minas Gerais, Brasil, em razdo da proximidade com minha residéncia.

Em 2002, fui morar nos Estados Unidos, onde tive a oportunidade de me
familiarizar com diferentes escolas e diferentes niveis, por meio de trabalhos
temporarios ou bolsas de pesquisa. Apesar de ter outras experiéncias
profissionais, a professora Fabiola falava mais forte e em 2005 ingressei no
programa de Mestrado em Educacdao Matematica, no departamento de

Educacao, na University of lllinois at Urbana-Champaign.
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Minha dissertagdo, intitulada “Ethnomathematics and Critical
Mathematics: Exploring the Meaning for Everyday Teachers”, foi uma
comparagao entre Etnomatematica e Educagdo Matematica Critica, e a
preocupagao com a formagdo de professores se fez presente, buscando
mostrar para professores do ensino fundamental e médio os beneficios e
desafios de trabalhar com essas abordagens. L4, encontram-se diversos
trabalhos que poderdao ser realizados com essas abordagens na Educagao
Basica, porque seguem dois critérios elaborados para o desenvolvimento da
pesquisa, acessibilidade para professores e alinhamento com objetivos. Os
resultados sdo exemplos para professores, com dire¢cdes e informacdes
relevantes para aqueles que queiram trabalhar com essas abordagens. Além
do conhecimento adquirido, culminando na dissertagdo de mestrado, o
processo de aprendizagem por mim experimentado aumentou o desejo de
continuar a fazer pesquisa na area.

Em 2009, cursei algumas disciplinas no programa de Pds-Graduagao em
Educagdo Matematica da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita
Filho” (UNESP), Campus de Rio Claro, como aluna especial, participando de
aulas, reunides discentes, seminarios de professores e de alunos, aulas
inaugurais, defesas de teses e integrei-me ao “Grupo de Pesquisa em
Educacdo Estatistica”, coordenado pela professora doutora Maria Lucia
Lorenzetti Wodewotzki. Esse periodo foi muito rico e reforgou meu desejo em
participar mais ativamente do ambiente académico e, mais especificamente,
em aprofundar as leituras em Educagao Matematica Critica (EMC).

Atualmente sou professora do Ensino Basico da rede estadual do ensino
de Minas Gerais e a preocupagcao na melhoria de minha posicdo como
professora e do aprendizado dos meus alunos € o que impulsiona o estudo

aqui apresentado.

1.2 Foco do estudo

Ingressei no Programa de Pds-Graduacdo da UNESP em fevereiro de
2011 e, como aluna regular de doutorado, seguindo a estrutura curricular do
programa, naquele ano me dediquei a cursar as disciplinas obrigatérias como

parte do cumprimento de créditos do doutorado. Dentre as disciplinas
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cursadas, uma delas tratava especificamente do tema “Questdes Criticas da
Educacdo Matematica”, tema de interesse para esta tese.

A disciplina em referéncia foi muito importante naquele momento, pois
tépicos especificos como justi¢ca social, guetorizagao, acao, poder, ética, entre
outros, foram levantados e discutidos nas aulas. Mais forte ficou a relacdo da
Matematica com questdes sociais, a urgéncia das pesquisas em sala de aula
regular, a necessidade do dialogo entre professor e alunos e como a EMC
carrega uma preocupagao com essas questdes. Tal disciplina contribuiu para o
crescimento da minha preocupacdo com o aluno e com meu papel de
pesquisadora e educadora, situacdo que é relevante no desenvolvimento deste
projeto.

O projeto de pesquisa apresentado para ingresso no Programa de Pés-
Graduacdo em Educagao Matematica (PPGEM) pretendia estabelecer uma
parceria pesquisador/professor/escola, objetivando explorar atividades no
ambito da pesquisa em Educagdao Matematica Critica — e, nessa situagao,
considerando as atividades escolhidas, auxiliar o professor na sua utilizacéo
em aulas, visando as habilidades, competéncias e conteudos descritos nos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e no Conteudo Basico Comum
(CBC) do estado de Minas Gerais, local onde a pesquisa seria realizada.

No desenvolvimento das atividades em sala, considerariamos as
relagcbes vividas dos envolvidos, dando énfase aos didlogos e textos
produzidos no grupo, bem como a observagao de possiveis tensées, tendo a
EMC como abordagem de trabalho.

O design da pesquisa, nas palavras de Alves-Mazzotti e
Gewandsznajder (2001, p. 147), “corresponde ao plano e as estratégias
utilizadas pelo pesquisador para responder as questdes propostas pelo estudo
[...]". O estudo vai avangando a partir das leituras realizadas, da reflexdo sobre
os aspectos estudados, pelas possibilidades de aplicagao e o design, até entao
emergente, € modificado. Nesta pesquisa, o foco inicial, isto &€, o design, foi
modificado, pois, além das razdes anteriormente citadas, a motivacdo do
professor, questdes burocraticas e de tempo foram fatores decisivos.

Atendendo as mudancgas propostas, buscamos como objetivos gerais:

- Compreender a insercdao da Educacdo Matematica Critica em um

ambiente escolar publico;
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- Analisar aberturas, tensées e potencialidades da Educacao Matematica
Critica, quando tomada como pratica em sala de aula no ensino

publico.

1.3 Questao norteadora

Com esse foco, e citando Araujo e Borba (2006, p. 29), que afirmam que
“todo o processo de construgdo da pergunta faz parte da prépria pergunta”, a
pergunta norteadora para este processo investigativo se configurou como
segue: Como se da a inser¢cdo da Educagdo Matematica Critica no ensino
escolar, atentando-se para possiveis aberturas, tensées e potencialidades?

Nesse movimento de buscar resposta a indagagdo, usamos a
Modelagem Matematica (MM) no contexto da EMC como estratégia
pedagogica (CAMPOS, WODEWOTZKI; JACOBINI, 2011), que sera detalhado
posteriormente, quando situagdes do dia a dia s&o usadas para investigacao,

tendo a Matematica como ferramenta.

1.4 Os objetivos da pesquisa

Com base nas modificagdes ocorridas e com novas leituras em EMC,
meu interesse se voltou para outros aspectos, permitindo-me definir os
objetivos especificos da pesquisa:

- Refletir sobre como tal pesquisa se apresenta na escola publica;

- Utilizar atividades em sala de aula com as quais os alunos possam
relacionar os conteudos matematicos estudados e propostas nos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e no Conteudo Basico
Comum (CBC);

- Perceber os desdobramentos em termos sociais, no que se refere ao
resultado com alunos e comunidade — Agao.

1.5 Organizagao da Tese

A pesquisa esta organizada em sete capitulos, além de referéncias,

anexos, figuras e quadros. O primeiro é esse introdutério, com um histérico do
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pesquisador, o foco, pergunta e objetivos da pesquisa. O segundo e terceiro
capitulos sao referentes a teoria estudada, que sdo Educagdo Matematica
Critica e a Escola Publica, respectivamente. O quarto capitulo trata da
Metodologia da pesquisa, de carater qualitativo e desenvolvida no ambito da
pesquisa-acao. O quinto capitulo € a descricdo da pesquisa feita em duas
escolas estaduais de Minas Gerais. No sexto capitulo serdo analisados os
dados coletados, usando as abordagens da EMC, conforme a metodologia da
pesquisa-agao. E por fim, no sétimo capitulo, algumas consideragdes finais séo

postas.
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2 EDUCAGAO MATEMATICA CRITICA

2.1 Pedagogia Critica ou Educacgao Critica?

Antes de falar em Educacdo Matematica Critica, convém olhar sua
origem. Duas discussdes emergem: a Pedagogia Critica e a Educacéo Critica.
Ambas tém influenciado os significados da palavra “critica” em educacgao e sao
pautadas na tradicdo da teoria critica desenvolvida na Escola de Frankfurt, na
qual um dos principais focos € encontrar oportunidades para melhorias sociais
(SKOVSMOSE, 1994; 2001).

Adotamos neste trabalho a Educagao Critica, de acordo com o seu uso
mais frequente dentro da pesquisa em EMC no Brasil. E possivel, entretanto,
aparecerem algumas colocagbes da Pedagogia Critica, tendo em vista os
autores adotados.

Para Giroux (1997), Pedagogia Critica € uma “pedagogia que incorpore
formas de experiéncia nas quais professores e estudantes mostrem um sentido
de agéncia critica e fortalecimento de poder” (p. 124). As palavras agéncia e
poder sao incorporadas a seus escritos com base nas ideias de Paulo Freire,
sendo, portanto, conceitos fundamentais quando se referem a uma teoria
critica, pedagogia ou educacgao critica.

A Pedagogia Critica cria oportunidades nas quais “os alunos tém de
entender-se como sujeitos da histéria e reconhecer que as condigbes de
injustica, embora historicamente produzidas pelos seres humanos, também
podem ser transformadas pelos seres humanos” (DARDER; BALTODANO;
TORRES, 2003, p. 12).

De acordo com Miranda (2008), essa proposta devera ser considerada
em trés partes: a) compreensao de si mesmo como sujeito da historia, b)
reconhecimento da injustica quando ela ocorre, c) reconhecimento de que as
condigdes de injustica podem ser transformadas.

Miranda (2008), valendo-se dos estudos de Darder, Baltodano e Torres
(2003), explica cada sentenga, nos paragrafos a seguir:

a) Entender a si mesmo como sujeito da histéria significa ter consciéncia

de sua posicdo na sociedade. Na tentativa de despertar essa

consciéncia em camponeses chilenos, Freire (1994) fez um jogo com
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0 objetivo de descobrir quem sabe mais: um académico com
doutorado ou camponeses que nado tém uma educacdo formal.
Durante o jogo, Freire competiu contra os camponeses, alternando
perguntas que cada grupo colocou para o outro (Freire x
camponeses). No jogo, havia um numero igual de questdes que cada
lado nd&o podia responder, destacando o fato de que cada lado
possuia tanto (embora talvez diferente) conhecimento quanto o outro.
Sabendo que eles tinham conhecimento de coisas que até mesmo um
conceituado professor nao tinha, permitiu aos camponeses reconhecer
que seu conhecimento nao foi valorizado da mesma forma na
sociedade. Os camponeses também reconheceram que o
conhecimento ndo é transmitido por individuos, mas sim que
individuos (e comunidade) produzem e tornam-se sujeitos de seu
conhecimento, questionando a historia. Essa interacdo levou os
participantes a utilizarem seus proprios exemplos como prova dessa
teoria.

b) Reconhecer as condi¢cbes de injustica € ser capaz de reconhecer a
injustica no mundo. Espera-se, por exemplo, que os alunos vejam que
as escolas sao financiadas de maneira que as mais ricas obtenham
mais dinheiro e as de baixa renda tenham menos recursos. O
estudante pode perceber como essa organizagéo nao parece justa, se
se propbe que todos os estudantes tenham acesso igual a uma
educacao de alta qualidade.

Em outra situagdo, o aluno podera se perguntar, conforme sugere o
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas — INEP (2013): por que o acesso a
internet no ensino fundamental da Rede Publica é aproximadamente 20% no
estado do Nordeste, enquanto é aproximadamente 80% nos estados do sul do
pais?

Outro exemplo sobre a injustica € ver que no Brasil ha uma grande

disparidade entre as classes sociais na questao da educacao:

Nao é de se estranhar que os indicadores sociais no campo
educacional demonstrem que, o pais continua realizando uma
educacao que, ainda que tenha se tornado mais acessivel,
mantém o carater histérico da seletividade. Ao contrario de
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assegurar direitos, o Estado brasileiro continua em divida com
0os membros da classe trabalhadora que, ou ndo conseguem
sequer iniciar a sua escolaridade, ainda hoje permanecem fora
da escola 16% dos jovens até 17 anos, ou, quando fazem, nao
conseguem concluir sua formacdo sem interrupcgdes,
repeténcias e defasagens entre a idade e a série cursada.
(PAIVA, 2012, p. 104)

Ainda, por que a proposta de financiamento para a Educagéo no campo
esta fora dos parametros do governo? (MOLINA, 2010).

Todo conhecimento relacionado a esses questionamentos € necessario
para que professores, e também alunos, percebam a realidade e tirem suas
conclusdes sobre as injusticas do sistema.

c) As condigdes de injustica, embora historicamente produzidas pelos
seres humanos, também podem ser transformadas pelos seres
humanos, isso significa que mesmo que as injusticas sejam criadas
por seres humanos, estes podem ser ativos em corrigi-las.

Tomamos como exemplo, nessa situacdo, o Movimento Passe-Livre,
que comegou em Sao Paulo, no ano de 2013, e se estendeu por varias
cidades, exigindo a revogacédo do aumento do prego da passagem de 6nibus,
diante da insatisfacdo de um grupo da populacdo. Apds essa iniciativa de
protesto, em muitas cidades o prego regrediu, transformando a realidade que
estava presente.

Em esséncia, a Pedagogia Critica significa conhecer, reconhecer e
modificar o ambiente em que se vive. Na educacgao, essa responsabilidade é
tanto de alunos quanto de professores e pesquisadores, que, por meio de
perguntas criticas e dialogo, buscam por solugdes plausiveis para as condigdes
desiguais.

A Pedagogia Critica se opde ao que Freire chama de educacgao
bancaria. Educacdo bancaria pode ser resumida em situacbes em que o
professor fala, os alunos ouvem e nao existe uma participagdo dos estudantes
durante o processo de aprendizagem. Ser parte do processo implica
professores e administradores dando importancia as vozes dos alunos,
trocando ideias com eles. Esse processo € chamado dialogo, o que Freire
(1980, p. 56) explica como uma tentativa de “libertagdo dos oprimidos [com] a

sua reflexdo no ato desta libertacdo”. Para o éxito do dialogo, professores
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precisam saber e falar sobre opressao, especialmente no que se refere a vida
dos alunos. Aqui, falamos ndo sé sobre escolas pobres que nao tém
computadores na sala de aula, por exemplo, mas também sobre escolas
particulares, onde existem muitos recursos disponiveis. Esse dialogo tem de ter
lugar nos dois grupos: aqueles com ou sem riqueza de recursos. O dialogo &
importante para aumentar a conscientizacado sobre as questdes sociopoliticas e
incutir um tipo de compromisso para as pessoas pensarem e fazerem algo
sobre as injusticas do mundo.

Isso ndo significa que professores precisam basear-se somente em
exemplos contextualizados com os quais os alunos estejam familiarizados, mas
sim que os professores precisam estar conscientes do porqué e quando eles
devem incluir tais contextos, especialmente se eles pretendem recorrer a
conhecimentos e experiéncias pré-existente que os alunos trazem para a sala
de aula. Nao é possivel para um aluno desenvolver conscientizacao sobre
questdes sociopoliticas especificas se ele/ela nao é parte do processo, ou seja,
se a educacao em sala de aula é uma “educacgao bancaria” (FREIRE, 1980, p.
66).

Na Educacdo Critica também observamos similaridades com a
Pedagogia Critica: “A Educacao Critica nos remete a um objetivo de carater
social que [...] procura fazé-lo de forma democratica, incentivando o
desenvolvimento, nos alunos, de espirito critico, responsabilidade ética e
conscientizagéo politica” (CAMPOS; WODEWOTZKI; JACOBINI, 2011, p. 59).
Essa responsabilidade se expande para os educadores.

Skovsmose (2001) enumera trés caracteristicas importantes dentro
dessa teoria: a) atribuicdo aos estudantes e professores de uma competéncia
critica; b) a consideragdo de um curriculo critico; e c¢) as condi¢cdes fora da
escola. A presente enumeracao baseia a Educacgao Critica em fundamentos da
Escola de Frankfurt, uma escola com bases sociais que foi fundada em 1923
por alguns fildsofos e cientistas.

2.2 Educacao Matematica Critica

A Educagado Matematica Critica baseia-se na Educagao Critica, usando

a Matematica como uma ferramenta para abertura de questionamentos no
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ambiente escolar. Tem um enfoque sociopolitico (SKOVSMOSE, 1994, 2004;
GUTSTEIN, 2006), no qual a aprendizagem € um ato de conscientizagdo, que
Freire (2011) define como “[...] desenvolvimento da tomada de consciéncia” (p.
75).

Em relagdo ao assunto, Jacobini (2007) afirma que:

Educacgao Critica insere-se e se desenvolve num contexto
caracterizado, de um lado, por discussbes relacionadas com
formas de dominacao (econdmicas e culturais), com problemas
sociais, com criticas e com relagcbes democraticas que
objetivam transformagdes nas estruturas sociais, politicas,
econOmicas e éticas da sociedade; de outro, por construcbes
de ambientes democraticos nas salas de aula que garantam o
diadlogo entre os participantes do processo de ensino e de
aprendizagem, igualdade entre eles, constantes
questionamentos e indagacdes, reflexbes e reacbes as
contradi¢des. (JACOBINI, 2007, p. 125)

Essa fala é coerente com os resultados de Miranda (2008, p. 24),
quando diz que a “Educacdo Matematica Critica tem dois objetivos principais:
promover nos alunos uma espécie de consciéncia politica e incentivar os
alunos para a acao. Juntas, essas duas partes representam conscientizacio”.

Miranda (2008) considera que, a fim de sensibilizar os alunos, sao
necessarios quatro componentes: acesso, por exemplo, oportunidades para
receber uma educacdo de qualidade (GUTIERREZ, 2007); contextualizacdo,
por exemplo, as condigbes de vida dos estudantes; didlogo, por exemplo,
valorizando o que os alunos querem dizer, e empowerment,’ por exemplo, a
tentativa de se libertar da opressdo. Esse contexto demonstra que para a
tomada de consciéncia varios fatores estao envolvidos.

Alro e Skovsmose (2006) explicam que a EMC preocupa-se com

[...] a maneira como a Matematica em geral influencia nosso
ambiente cultural, tecnoldgico e politico e com as finalidades
para as quais a competéncia matematica deve servir. [...] e “de
que forma a aprendizagem de Matematica pode apoiar o
desenvolvimento da cidadania” e “como o individuo pode ser
‘empowered” através da Matematica”. (ALRO; SKOVSMOSE,
2006, p. 18)

' Empowerment significa dar poder a; dinamizar a potencialidade do sujeito, investir-se de
poder para agir (ALRO; SKOVSMOSE, 2006, p. 13)
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Devido a essas preocupacgodes, acreditamos que seja uma necessidade a
existéncia de material que auxilie o professor na tarefa social em sala de aula,
lembrando que n&o existe uma receita a ser seguida.

Nas palavras de Skovsmose (2004, p. 4), Educacdo Matematica Critica

nao deve ser entendida como um ramo especial da educacgao
matematica. Ela nao pode ser identificada com uma
determinada metodologia em sala de aula, nem pode ser
constituida por um curriculo especifico. Em vez disso, vejo a
educacao matematica critica como sendo caracterizada por
preocupacbes emergentes da natureza critica da educacgao
matematica. Estas preocupacdes tém a ver com a pesquisa e a
pratica.

Ha estudos que alinham pesquisas ou publicacbes com a EMC, mas
outros ndo se definem explicitamente nesse campo. Nesse segundo caso,
podemos citar Vatter (1996), que levanta uma variedade de questdes sociais
como raga, género ou pobreza para serem trabalhados na sala de aula;
Mukhopadhyay (1998), que trabalha a boneca Barbie na sala de aula para
desmitificar o modelo-imagem que esse brinquedo carrega e Frankenstein
(2005), no seu artigo Reading the world with mathematics, que usa um exemplo
de divisao da riqueza do mundo.

Alinhando EMC a problematica social na Educacao Basica, podem ser
citados Jacobini (2007), que trabalha com seus estudantes do curso de
licenciatura em Matematica da PUC Campinas, mas ao mesmo tempo usa os
mesmos projetos com estudantes da 82 série de uma Escola Municipal e com
meninos do Centro de Orientacdo do Menor; Gutstein e Sia (2007), que fizeram
um projeto para estudantes do ensino médio sobre “Jena 6”, baseado em
eventos que aconteceram em Jena, Louisiana, EUA, depois que seis negros
americanos foram julgados por tentativa de homicidio por espancar um
estudante branco, sendo que o juri era composto 100% de brancos. A atividade
levanta questbes sobre justica e racismo no ambito judicial, usando
probabilidade e combinagcdo. Os autores reconhecem que os estudantes
participaram ativamente do projeto e que foi importante para conscientiza-los —
a partir da atividade houve um movimento dos alunos a respeito do juri, o que
os autores chamam de agcdo. Também Skovsmose e Valero (2002) usaram um

problema da Dinamarca, a contaminacao por salmonela de ovos, para levantar
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tépicos de risco, confiabilidade de amostras e qualidade de testes de controle
usando Matematica Critica.

Esses projetos/atividades demonstram resultados positivos, pois trazem
0 engajamento de estudantes e aplicagdes relacionadas ao dia a dia do aluno,
segundo seus autores. Neles, percebe-se o aspecto sociopolitico da EMC, o
que a difere de outras tendéncias da Educacdao Matematica. Entretanto, esse
material ainda é escasso e descontextualizado do plano anual escolar. Embora
haja grande progresso em pesquisas no ambito da Educagdo Matematica, na
maioria das escolas de Educacdo Basica, o ensino de Matematica ainda é
focado numa pratica baseada em memorizagdo de formulas e algoritmos,
seguindo o livro didatico, preparagao para testes em vez de situagdes que
promovam aprendizagem significativa (MISKULIN et al., 2006). Além disso,
temos o fendmeno do absolutismo burocratico (ALRO; SKOVMOSE, 2006),
sendo o professor ou o livro didatico as autoridades unicas, pois eles
estabelecem em termos absolutos o que € certo ou errado na aula de
Matematica, sem apontar o porqué do erro do aluno.

A pratica corrente do ensino de Matematica é referida como “educacao
formal” (D’AMBROSIO, 2005, p. 101); “matematica classica” (GUTSTEIN,
2006, p. 203) ou “metodologia tradicional” (ALRO; SKOVSMOSE, 2006, p. 16).
A EMC é justamente uma alternativa a essa modalidade de educagao, com a
intencdo de promover estudantes mais criticos, o que néo significa, entretanto,
simplesmente desconsiderar a Matematica tradicional e substitui-la pela EMC.
Mas que existissem, por exemplo, atividades nos livros didaticos que
enfatizassem o uso dessa tendéncia matematica.

Acompanhando o projeto nacional do livro didatico desde a sua
implantagdo, compreende-se a afirmativa de Skovsmose (1994, p. 57) quando
diz que “um breve olhar através de livros didaticos tradicionais indica que é
improvavel que a absorgdo meticulosa no curriculo ira capacitar os alunos a
perceber, entender e julgar aplicacbes da matematica na sociedade”,
permitindo destacar uma das incumbéncias da EMC: trazer nogdes de critica e
democracia para a sala de aula.

Ainda em 2001, Skovsmose e Valero afirmavam que “nao existem livros
didaticos suficientes promovendo estavel Educagdo Matematica Critica na

pratica” (p. 49). E ainda, mais recentemente, percebe-se que a dificuldade
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permanece, quando D’Ambrosio e D’Ambrosio (2006, p. 75) destacam que
além da insuficiéncia numérica daqueles livros ao alcance de professores e
alunos, o pouco existente apresenta-se em linguagem de tal forma complexa
que dificulta o interesse de professores: “A linguagem esotérica utilizada nos
ensaios, as conexdes rigidas a certas correntes teoricas, e a falta de
implicagbes para a pratica, condenam os resultados das pesquisas a
permanecerem influentes apenas no ambito académico”.

Acreditando na conveniéncia de aproximagao entre a academia e a
educacédo no campo da agao formativa de individuos criticos, Miranda (2008)
refere-se ao desafio da linguagem, considerando que o escrito deve ser
apresentado de forma clara para quem lé. Muito do que é pesquisado se
encontra em periodicos e revistas cientificas que usam jargdo académico, ou
seja, uma linguagem sofisticada e muito mais formal do que é usado
diariamente em sala de aula, dificultando o acesso do professor do ensino
basico. E importante saber termos especificos, mas o tempo disponivel para
aprendé-los nao os faz atrativos para os referidos professores.

Reconhecendo que ha dificuldade para os professores da educacao
basica, podemos acrescentar que a situagédo esta além, pois Lubienski (2008,
p. 4) admite que dentro de universidades é possivel encontrar professores que
confessam essa mesma dificuldade: “Minha frustracdo aumentou enquanto
encontrava mais e mais discussdes académicas sobre equidade, que eram
inacessiveis para todos, inclusive as pessoas altamente educadas”.

Essas frustracbes ou incertezas sao importantes quando falamos em
critica, pois sem esses questionamentos ndo ocorre um movimento para
mudancga. “A meu ver, a incerteza ndo deve ser eliminada. O desafio é
enfrenta-la” (SKOVSMOSE, 2000, p.17). Uma sugestao dada por esse autor é
trabalhar com cenarios de investigagdo em que o aluno € responsavel pelo
processo de aprendizagem. Ele também diz que um cenario para investigacao
€ “aquele que convida os alunos a formularem questdes e procurarem
explicagbes” (p. 73), ou seja, um ambiente propicio para o engajamento dos
alunos na sua propria aprendizagem. O autor propde esse trabalho em
contraposi¢ao ao que geralmente ocorre, que € o paradigma do exercicio.

Nesse enfoque, a Educagdo Matematica Critica vé a sala de aula como

um espago de aprendizagem, inserida no contexto da sociedade, e nao alheia
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a esta, e que apoia o estudante como “um ator que ndo s6 assista ao mundo,
mas que dele participa” (CAMPOS; WODEWOTZKI; JACOBINI, 2011, p. 60).
Ou seja, o estudante deve ter um controle do processo que esta aprendendo,
ou uma competéncia critica (SKOVSMOSE, 2001).

Mas o que acontece durante o processo da EMC na sala de aula? A
seguir, introduziremos o tema tensdo que sera utilizado ao longo deste

trabalho.

2.3 Tensoes

De acordo com o dicionario Aurélio (2010) da Lingua Portuguesa,
algumas defini¢cdes para tenséo sao:

1. Qualidade ou estado do que é tenso.

2. Estado em que ha sensagdo ou de retesamento (de musculos
estriados esqueléticos, por exemplo), ou em que se é levado além de
um limite normal de emocgéo.

3. Estado de grande aplicagéo ou concentragao fisica e/ou mental.

Varias definicdes acerca da palavra tensdo s&o encontradas na literatura
em geral, como no estudo de Fisica, da Educacgao Fisica, das Engenharias, da
Computagao, das Ciéncias Médicas, das Ciéncias Sociais, da Linguagem, ou
da Biologia, para citar algumas. Vamos dividir a tensdo em trés partes: tenséao
social, tensao psicoldgica e tensao didatica.

Um exemplo da tensao social, observando a teoria social de Marx, pode
ser visto em Francga (2013), em que a partir de um estudo com trés assistentes
sociais que atuam em diferentes locais, ele conclui que, apesar de esses
profissionais terem consciéncia da condi¢cao de classe a qual pertencem, eles
concebem sua condigdo de trabalhadores assalariados, gerando um
tensionamento na construgao do projeto profissional de cada um. Isso requereu
pensar a profissdo como uma especializagao do trabalho coletivo.

Na psicologia, Freud (2006) refere-se a tensdo como origem de fatores

tanto externos quanto internos:

Pode tratar-se da percepcdo de uma pressao interna
[Andrangens] — causada por pulsbes insatisfeitas — ou da
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percepcao de elementos oriundos do mundo externo — que, ou
sdo desagradaveis em si, ou desencadeiam expectativas
desprazerosas no aparelho psiquico e sdo reconhecidas por
ele como “perigo”. (FREUD, 2006, p. 138)

Na Educagdo Matematica existem estudos de tensdo conceitual sobre
discreto e continuo (BROLEZZI, 1996), estudos de tensdo na etnomatematica
(BELLO, 2000) como as lutas e relagdo de poder nas formas de explicar e
conhecer. Darder (2002, p. 134) declara que “professores progressistas tém
que lidar diariamente com as tensdes do ensino contra a corrente”, referindo-se
ao que Beauboeuf-Lafontant (1999) chama de clareza politica, ou seja, o(a)
professor(a) tem de ser claro sobre sua posi¢cao politica e capaz de expressar
suas ideias aos alunos e comunidade. Essa visdo politica leva tempo para
incorporar, algo que é dificil de cultivar em professores que sdo mal pagos,
com excesso de trabalho e com pouco desenvolvimento profissional. Percebe-
se isso nas escolas publicas estaduais, quando se leva um tempo para
conhecer a escola, a comunidade e fazer com que reconhegam seu trabalho.
Fica mais complicado ainda para professores contratados, que trocam de
escola regularmente, que trabalham em mais de uma escola e buscam
desenvolvimento profissional sem apoio dos 6érgaos mantenedores.

Sethole (2005) fala da tensdo entre a Matematica e a relagcdo com o
cotidiano. Segundo ele, incorporar o cotidiano na sala de aula ainda € um
aspecto nao resolvido, da mesma forma que o desafio de balancea-lo com o
dia a dia € um tema fortemente discutido na comunidade matematica,
levantando as seguintes questdes: “Como os professores podem usar o
cotidiano, ndo como objeto de reflexdo, mas como uma lente para ver através
da matematica?” Ou seja, como implementar o curriculo, e a preocupagao em
incorporar o cotidiano na aula, sem fazer que seja apenas um exemplo e sim
usando dados reais que fagam alunos realmente pensar na Matematica como
uma lente para questionar o cotidiano?

Graven e Venkat (2009) expdem a introdu¢ado de um curriculo alternativo
na Escola basica na Africa do Sul, baseado na literacia Matematica a partir de
uma pesquisa de trés anos com formacao de professores com o foco da EMC.
Por um lado, o trabalho foi feito em um ritmo mais lento do que o tradicional,

com o aumento de discussdes em sala de aula e trabalhos em grupo, o que foi
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positivo, mas, por outro, gerou tensdo em relagdo a progressao do curriculo
Matematica e “exigiu um certo grau de autenticidade nas tarefas e cenarios que
os alunos se envolveram” (p. 28). Elas citam varios outros pontos que geraram
questionamentos do trabalho, por exemplo, como a literacia Matematica
emerge em uma sala de aula onde alunos s&o ensinados em uma lingua néao
nativa ou como lidar com as avaliagdes obrigatérias.

Examinando as tensdes geradas dentro do campo escolar, precisamos

pensar qual agao € necessaria para lidar com tais questoes.

24 Acao

Ainda dentro da EMC, a caracteristica acdo é realgcada, sendo uma
atitude relacionada com mudancgas sociais, o0 que beneficia um individuo
quando este percebe que é capaz de agir por sua comunidade e para o préprio
crescimento.

Mukhopadhyay e Greer (2001, p. 296) afirmam que um dos objetivos da
educacao matematica é “o empoderamento dos individuos dentro da sociedade
através da construcao de capacidades criticas e da disposi¢ao para usa-las’.
Desse modo, o poder na EMC vai além de saber ou reconhecer uma injustica,
mas inclui medidas com o objetivo de transformacao.

Para D’Ambrosio (2001, p. 45), a agao esta relacionada a um futuro de
paz: “Nossa missdo de educadores tem como prioridade absoluta obter a PAZ
nas geracgodes futuras”. Em seguida, afirma que educadores devem ensinar a
tomada de deciséo e visao critica do futuro como conhecimento fundamental
para os alunos: “O conhecimento € o que gera conhecimento, que é decisivo
para a acao, e, posteriormente, € no comportamento, na pratica, no fazer que
se avalia, redefine e reconstréi o conhecimento” (p. 40). Vemos que a sua
definicdo de agao é voltada para o saber, o ter consciéncia.

Skovsmose e Valero (2002) escrevem sobre agao na sociedade, atores
sociais e agao tecnolégica quando descrevem sobre acesso democratico a
Matematica. Atores sociais usam a Matematica como uma ferramenta ou
recurso, para atuar na sociedade e acgao tecnoldgica € necessario envolver
planejamento e tomada de decis&do. Além disso, eles apontam trés aspectos de

acoes possiveis por meio da Matematica:
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A matematica ajuda a abrir possibilidades, fornecendo a base
para uma imaginagdo tecnolégica; matematica apodia a
investigagdo de aspectos particulares de construgdes ainda
nao realizadas, e, quando realizadas, a matematica opera
como uma parte integrada do legado tecnoldgico.
(SKOVSMOSE; VALERO, 2002, p. 398)

Compreendemos que essa proposta da Matematica Critica enfatiza a
importancia de abordar a acdo em sala de aula como um esforco democratico
para modelar o futuro.

Ja para Gutstein (2006), a agao é destacada como o desenvolvimento
de um agente social nos estudantes. Agente social significa, por exemplo, agir
para uma comunidade melhor. Os alunos deverdao ser capazes de observar
injusticas e perceber que podem, por meio de suas proprias agdes ou lutas,
criar melhores condigdes de vida. Tal acéo é referida como praxis: “a reflexao
encarnada na analise matematica, em estreita relacdo com a agdo de seu
envolvimento na luta maior” (GUTSTEIN, 2006, p. 79).

Portanto, neste estudo, sera referida a palavra agdo como uma atitude
de mudancga, uma reagao as tensdes geradas, no sentido de que a educagao
desenvolva um papel de agentes questionadores da sociedade para uma futura
transformacdo do ambiente em que vivemos. Na pergunta dessa pesquisa,
buscamos saber se a EMC é uma forma de agéo para alcancgar os objetivos da

escola.

2.5 Aberturas e Potencialidades

Nas leituras sobre a Educacdo Matematica Critica vemos como
potencialidades a relevancia em desenvolver um pensamento critico, um
cidaddo criativo e autbnomo. No &ambito dessas ideias, baseamo-nos,
sobretudo, em Skovsmose (2001, 2006, 2008) e Gutstein (2006) com o objetivo
de tornar as aulas de Matematica mais significativas, de modo que os
resultados reflitam o aprendizado do estudante como uma pessoa
questionadora que saiba ler matematicamente o mundo a sua volta, quando vé
uma propaganda ou |&é uma reportagem em sua rede social, por exemplo.

Nesse contexto, a reflexdo continua no grupo, combinada com o trabalho
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colaborativo e cooperativo da escola, no sentido de que se pense a respeito do
que se faz na escola e sobre sua utilidade na formacado do cidadao critico se
faz necessaria.

Esses autores falam sobre o empoderamento de estudantes quando
estes fazem parte da busca de informacdes a respeito da sociedade em que
vivem. A conscientizagdo vai emergindo na medida em que permite que eles
percebam que algumas coisas na vida nao sao justas, e, portanto, a culpa nao
e totalmente sua se vocé € um oprimido. Por exemplo, quando a estudante de
Gutstein (2006, p. 39) escreveu que “Agora eu sei que as vezes a riqueza néo
€ distribuida de forma uniforme e que o racismo as vezes afeta problemas
econdmicos”, podemos dizer que ela estd tomando consciéncia de uma
situacdo que geralmente ndo é discutida no espago escolar. A partir de
perceber e questionar, ela pode articular uma compreensao e sua posicao.

Miranda (2008) fala, entretanto, que embora os modelos implicitos
propostos por pesquisadores e professores da EMC para que estudantes
sejam expostos a diferentes assuntos, como racismo, sexismo ou injusticas
sociais por meio de contextos feitos por problemas matematicos, ndo ha
garantia de que os alunos irdo desenvolver o tipo de “conscientizagéo” definida
por Freire (2011). Em outras palavras, os alunos podem desenvolver uma
consciéncia das injusticas do mundo, mas eles podem nunca se envolverem de
uma forma que fagam algo a respeito disso. Em outras palavras, eles podem
nao participar ativamente em um dialogo como o professor prevé. Ou seja, 0
professor, como qualquer outro lider, ndo pode querer que outros desenvolvam
um compromisso em agir a partir de seu conhecimento das injusticas. Esse
processo deve induzir o individuo a fazer parte do processo de uma forma
genuina, ao invés de se apropriar do desejo de outros. E por isso que
conscientizagao significa mais do que apenas um despertar: é ter consciéncia
de injusticas, mas se comprometer a agir.

Ou seja, as potencialidades que a EMC traz sao relacionadas com as
preocupacdes de uma educacao critica, relacionadas a teoria e a pratica. Em
preparar o estudante para participar da sociedade e assumir responsabilidades
como atuante. E, portanto, responsabilidade nossa como educadores e da
Escola como um todo, criar meios para apoiar os estudantes a atuarem de

maneira consciente no mundo que vivem.
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3 ESCOLA PUBLICA: UMA CAMINHADA ATE SAO JOAO DEL-REI

A proposta do presente capitulo é abordar a caminhada da escola
publica na sociedade brasileira, visando compreender a organizagado e o
funcionamento administrativo e pedagogico das instituicbes estaduais, aqui
designadas como Escola 1 e Escola 2, nas quais desenvolvemos projetos
abordando a Educacgdo Matematica Critica, objeto de estudo na presente tese
de doutorado.

N&o temos a pretensado de realizar um estudo historico profundo sobre a
escola publica no Brasil, mas acreditamos que conhecendo, ainda que
brevemente, as principais disposicbes que regem o sistema de educagao
estadual em Minas Gerais, sera mais facil compreender as exceléncias e as
limitacbes que enfrentam professores e, as vezes, pesquisadores, que se
langam a aventura de trabalhar na sala de aula.

Pretendemos tecer, em linhas gerais, a presenga da escola publica no
Brasil, ao longo de sua histoéria, detendo-nos particularmente nas medidas que
regem as escolas estaduais a partir da Lei de Diretrizes e Bases n° 9.394/96
(LDB) e como as unidades escolares funcionam administrativa e
pedagogicamente no estado de Minas Gerais.

Desde a proclamacao da Republica, a preocupagdo com a educagao
escolar acompanha os anseios da sociedade e caminha com a legislagéo
especifica em busca de tornar o ensino um bem, um direito ao alcance de todo
cidadao brasileiro. Assim, destacamos dos estudos de educadores e
pesquisadores como Cury (2009), Saviani (2010) e Carvalho (2011), as
medidas tomadas ao longo do século XX, em busca de superar dificuldades

sociais e democratizar a educagao e o ensino escolar para todos.

3.1 Escola publica no Brasil: Educagao na Colonia e no Império

A origem da escola publica no Brasil data da colonizagdo portuguesa,
quando, em 1549, chegaram ao territdrio os primeiros jesuitas com a missao de
catequizar a populacdo encontrada, conquistando almas para o cristianismo,
com apoio governamental, e letrar essa mesma populagdo, organizando um

sistema de ensino
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[...] o eixo do trabalho catequético era de carater pedagdgico,
uma vez que o0s jesuitas consideravam que a primeira
alternativa de conversdo era o convencimento, que implicava
praticas pedagodgicas institucionais (as escolas) e néao
institucionais (o exemplo). As primeiras eram mais visiveis.
Entretanto, as formas nio institucionalizadas do saber foram as
mais eficazes, onipresentes, radicais, [...] do ponto de vista de
instalagdo de uma dominacéo cultural. (SAVIANI, 2010, p. 31)

Conforme relato de Saviani (2010), o método utilizado nas escolas dos
jesuitas era aprender por meio da imitagao, de acordo com modelos barrocos a
serem repetidos. O canto, a musica, a pintura, arquitetura, as letras, os
numeros, a filosofia e a geografia eram entdo ensinadas de forma laica,
seguindo as normas e orientagdes existes no Reino. A burguesia e cidadaos
portugueses optavam por ensino com tutores, que seriam os professores
particulares da época. Os mais abastados eram encaminhados ao estudo em
Portugal; nessas condigcdes, a Universidade de Coimbra recebeu muitos filhos
de fazendeiros brasileiros.

Mesmo apds a expulsdo dos jesuitas em 1759 e de outras ordens
religiosas, o método de ensino seguia os padrdes existentes em Portugal. Para
Saviani (2010), a chegada da Corte, em 1808, na cidade do Rio de Janeiro,
modificou o cenario da educacido ao criar a necessidade da construcdo de
escolas, da formacao de mao de obra especializada e da contratacdo de
professores. Essa condicdo determinou a criagdo das Universidades no Brasil,
seguindo o modelo de Coimbra, como fator intensificador do percurso de
ensino.

Com a criagdo das Universidades no Brasil, seguindo o modelo de
Coimbra, a educacao teve um percurso de ensino intenso. No regime regencial
de Dom Pedro Il (1831-1840), foi criado o Imperial Colégio de Pedro Il, em
1837, e os primeiros liceus provinciais, surgindo, entdo, a autorizagédo de
exames para a obtencédo do grau de bacharel, indispensavel para o acesso a
cursos superiores. Mas, como assegura Saviani (2010), da mesma forma que
na Colbénia, a presenca do Estado na educacdo do periodo imperial foi
imperceptivel, pois a sociedade era escravagista e autoritaria, e os interesses
sociais e econbmicos estavam naturalmente voltados para atender a uma

minoria. A responsabilidade do ensino foi entdo colocada a cargo das
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provincias, caracterizando uma educacao publica provincial. Foi somente em
1879, com a Lei de Ledncio de Carvalho, que se instituiu a liberdade de ensino
particular, possibilitando o surgimento do ensino privado em colégios
protestantes e positivistas.

Recorrendo aos estudos de Saviani (2005), encontramos o sentido das
expressoes publico e privado que podem qualificar as escolas. Em relagdo ao
primeiro termo, o pesquisador afirma referir-se ao que € comum, coletivo, ou
seja, aquilo que € criado ou incorporado, mantido e administrado pelo poder
publico. Para esse autor “[...] publico esta referido ao Estado, ao governo, isto
€, ao o6rgao instituido em determinada sociedade para cuidar dos interesses
comuns, coletivos, relativos ao conjunto dos membros dessa mesma
sociedade” (SAVIANI, 2005, p. 2). Em oposicdo a essas inferéncias, para o
autor, o segundo termo designa o que é particular e individual, administrado,
portanto, por pessoa fisica ou juridica, mesmo cumprindo requisitos propostos

pelo Poder Publico.

3.2 Educacao e escola no Brasil Republica

Acompanhando as pesquisas de Saviani, encontramos o primeiro
movimento a favor da educacdo publica, no periodo republicano, em 1891,
quando Benjamim Constant, baseado nos ensinamentos de Augusto Comte,
elaborou uma reforma de ensino de nitida orientagdo positivista, mas sem
grande sucesso.

Durante a Primeira Republica o Ensino Secundario servia simplesmente
como um ensino preparatorio para o Ensino Superior. Cury (2009) registra na
Primeira Republica, o periodo compreendido entre 1911-1915, quando vigorou
a Lei Rivadavia Correa, que retirava da Unido a responsabilidade pelo ensino.
E dessa época a reunido dos alunos em séries, criando o conhecido ensino
seriado, ainda adotado com diferente feigao.

De acordo com Carvalho (2011), as décadas de 1920 e 1930 foram
marcadas pelo movimento da Escola Nova, de iniciativa de liberais
democraticos, que implantaram reformas educacionais em diversos estados
brasileiros, influenciados pelo filésofo e pedagogo John Dewey. Esse

movimento buscou valorizar os jogos e os exercicios fisicos dentro do ensino
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basico e fundamental, buscando melhorias no desenvolvimento da motricidade
e da percepcao infantil. Essa corrente de pensamento teve partida dos estudos
da psicologia da crianga com a intengao de aumentar a espontaneidade.

A segunda metade do século XX viu nascer e se aperfeigoarem as Leis
de Diretrizes e Bases da Educacgao (LDB). Segundo Passos Junior (2003), em
1948, a proposta da primeira dessas leis, que orientam o ensino, trouxe
discussodes que colocaram em debate os escolanovistas e também os catélicos
tradicionalistas, situacdo que durou até 1961, quando a Lei n°® 4.024/61 foi
aprovada. Logo depois, com o Pais vivendo sob o Regime Militar, instaurado
em 1964, foi implantada a Constituicdo de 1967, sugerindo a sociedade o
atendimento a novas formas de pensar a educagao. Por esse periodo muitos
pesquisadores se debrugcaram sobre essa lei e durante o periodo militar da
ditadura brasileira — a Lei de Diretrizes e Bases de 1961 nao foi revogada, mas
foi bastante modificada com a Lei n°® 5.540/68 (SAVIANI, 2008, p. 32).

Exemplo de um movimento daquele periodo é a emissao da Lei n°
5.379/67, implantando o Movimento Brasileiro de Alfabetizagcdo (Mobral),
visando diminuir os niveis de analfabetismo entre os adultos, em curto espaco
de tempo. Suas acgdes de alfabetizagdo comecaram a ter énfase no fim de
1970, quando seus projetos foram iniciados em grande escala.

Em 1971, no governo Médici foi aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo Nacional (LDBEN), Lei n° 5.692/71, promovendo alteracdes
significativas na organizagcéo escolar. Essa Lei atribuiu aos niveis escolares a
denominacdo de 1° e 2° graus, sendo o 2° grau, obrigatoriamente,
profissionalizante. Entre as mudancas curriculares anotamos a introducéo de
disciplinas, como é o caso de Filosofia, de OSPB (Organizagdo Social e
Politica do Brasil) e de Educagdo Moral e Civica, enquanto outras
desapareceram ou foram modificadas, como Histéria e Geografia, que
passaram a se chamar, no 1° grau, de Estudos Sociais. Além das modificagdes
na denominagao ou no conteudo dos curriculos, na década de 1980 deixou de
existir a profissionalizagdo obrigatéria no 2° grau, desaparecendo, com a
medida, Lei n°® 7.044/82, a Escola Normal, que preparava professores para as
primeiras séries do 1° Grau.

A eleigao, ainda que indireta, pois realizada pelo Colégio Eleitoral, em

1984, marcou o fim do regime militar no regime politico brasileiro e determinou
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a necessidade de uma nova Constituicdo, indicando novos caminhos para a
legislacdo dos diversos setores sociais, com a educagdo entre eles. As
mudangas legais aconteceram, respectivamente, em 1988, ao final dos
trabalhos de uma Constituinte e, em 1996, com a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo, Lei n° 9.394/96, voltada para os rumos educacionais de uma

sociedade democratica.

3.3 A educacgao na Constituicao de 1988 e o Ministério da Educacao

Os principios que regem a educagédo em territério brasileiro, nos dias
atuais, estdo enunciados na Constituicado da Republica Federativa do Brasil de
1988, a Constituicdo Cidada, e enfatizam a educagdo como direito social
quando a coloca, no Capitulo Il — Dos Direitos Sociais, entre outros direitos

dessa natureza:

Art. 6° Sao direitos sociais a educacgao, a saude, a alimentacao,
o trabalho, a moradia, o lazer, a seguranca, a previdéncia
social, a protecdo a maternidade e a infancia, a assisténcia aos
desamparados, na forma desta Constituicdo. (BRASIL, 1988)

A referéncia a educacao como direito do cidadao, dever do Estado e da
familia e duragdo da frequéncia a escola, consta na seguinte disposi¢céo, do

Capitulo Il — Da Educacéo, da Cultura e do Desporto Secao | — Da Educacéo:

Art. 205. A educacéao, direito de todos e dever do Estado e da
familia, sera promovida e incentivada com a colaboragao da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o
trabalho. [...]

Art. 208. O dever do Estado com a educacdo sera efetivado
mediante a garantia de:

| — educacao basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta
gratuita para todos os que a ela n&o tiveram acesso na idade
propria. (BRASIL,1988)

A Constituicdo Federal/88, ao atribuir ao Estado (Unido) o dever de

atender o campo referente a educacédo, respeita o aspecto democratico de
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governo existente no Pais, prevendo, no mesmo Capitulo Ill, a possibilidade da

presenca da iniciativa particular, ainda que ndo se afastando do processo:

Art. 209. O ensino é livre a iniciativa privada, atendidas as
seguintes condicoes:

| — cumprimento das normas gerais da educagéo nacional;
Il — autorizagao e avaliacdo de qualidade pelo Poder Publico.

Art. 210. Serdo fixados conteudos minimos para o ensino
fundamental, de maneira a assegurar formag¢ao basica comum
e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e
regionais. (BRASIL, 1988)

Examinando o detalhamento presente nos artigos e itens da Carta
Magna, acima citados, entendemos a existéncia da proposta de um regime de
colaboracao entre a Uniado, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios para
a tarefa de organizagao dos respectivos sistemas, ao lado da decisdo de que
permanegca com a Unido a coordenacdo politica da educagédo em todo o
territério nacional. A condigdo de atendimento as normas gerais, a imposi¢cao
de autorizagcdo e de avaliacdo de qualidade nas instituicbes educacionais,
propostas nos itens | e Il do art. 209, deixa clara a dependéncia politica da
iniciativa privada.

Nessas condigdes, a Unido se faz presente nas instituicbes e niveis de
ensino das duas categorias administrativas, as escolas publicas e as escolas
privadas.

Atualmente esta organizacao se baseia no que a constituicao de 1988 ja
dispunha. O disposto nos artigos referentes a educagao e sua organizacao na
Constituicdo Federal estdo a cargo do Ministério da Educagéo (MEC), que se

organiza conforme o organograma a seguir (FIG. 1).
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FIGURA 1 — Organograma do Ministério da Educagéo (MEC)

Ministério da Educac¢do

Administragao Direta

= ‘Vinculacdo
== Subordinacao

Conselho Nacional
de Educacio

Gabinete do
Ministro

Secretaria
Executiva

Consultoria
Juridica

Subsecretaria Subsecretaria de Diretoria de
de Assuntos Planejamento e Tecnologia da
Administrativos Orcamento Informagdo

oo

000

Instituto Macional de
Educagdo de Surdos

Instituto Benjamim
Constant

Institutos Federais de
Educacéo Profissional
e Tecnoldgica

Centros Federais

Fundacio
Joaguim Mabuco
Universidades
de Educacdo Federais
Tecnolégica

Hospital de Clinicas
de Porto Alegre

Administragcdo Indireta

Fonte: Ministério da Educacg&o.?

Empresa Brasileira
de Servicos Hospitalares

Medidas como a criacdo do Sistema de Avaliacdo do Ensino Basico

(SAEB) ou do Fundo de Manutengdo do Desenvolvimento do Ensino

Fundamental (FUNDEF) nos anos 1990 foram feitas com o intuito de avaliar e

desenvolver o Ensino Basico, obrigando os Estados e Municipios a aplicarem

um percentual minimo de suas receitas para tais medidas.

Sempre na busca da melhoria e adaptagdo as novas correntes de

pensamento, 0 ensino brasileiro vai se desdobrando para acompanhar as

mudangas e enriquecer os curriculos escolares.

2 Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&id=1&Itemid=173>.
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3.4 Diretrizes e Bases da Educacao Nacional: a Lei n° 9.394/96

A partir do texto constitucional, todos os setores da sociedade possuem
alguns aspectos cuja implementacdo deve ser regulamentada por legislagao
propria. No caso da educacgao, tanto publica quanto privada, podemos citar,
com apoio em Saviani (2005) e Souza e Silva (2008), que as bases inscritas na
Constituicao/88, no campo da educacgao, representam a matéria prima para a
Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, Lei n°® 9.394, publicada em 20
de dezembro de 1996.

Para melhor esclarecer a aproximacao e dependéncia entre os dois

documentos legais, podemos transcrever a afirmativa de Souza e Silva (2008,
p. 1):

Da acao conjunta do texto constitucional e do contexto da Lei
de Diretrizes e Bases nascem a politica e o planejamento
educacionais e depende o dia a dia do funcionamento das
redes escolares de todos os graus de ensino. Ambos esses
cédigos legais funcionam harmédnica e interdependentemente,
como cara e coroa da mesma moeda, que, no caso, € a
educagao nacional.

Entendemos, portanto, que a regulamentagdo do sistema educacional
brasileiro, como um todo, esta orientado pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB), ou Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996.

O conteudo descrito no Titulo 1V, artigos 8° a 20, da LDB n° 9.394/96,
sob o titulo de Organizacdo da Educagao Nacional, detalha as incumbéncias
de cada nivel administrativo — Unido, Distrito Federal, Estados e Municipios —
ao organizarem seus sistemas de ensino de forma a atenderem ao disposto na
Constituigao, itens | e |l do art. 209.

Em relagéo as atribuigdes da Unido, destacamos na LDB/96 artigos e
paragrafos cujo atendimento é responsavel pela modernizagdo da educacao

em territdrio nacional.

Art. 9° — A Unido incumbir-se-a de:

§1° Na estrutura educacional, havera um Conselho nacional de
Educacdo, com fungbes normativas e de superviséo e
atividades permanentes, criado por lei (BRASIL, LDB, 1996).
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Para atender a essa incumbéncia prevista em lei, a Lei n® 9.131 de 25
de novembro de 1995, existe o Conselho Nacional de Educacédo (CNE),
substituindo o antigo Conselho Federal de Educagao (CFE), existente a partir
da LDB de 1961 e extinto em 1994. O CNE é um 6rgao colegiado, integrante
do Ministério da Educagao, cuja finalidade € colaborar na formulagdo da
Politica Nacional de Educacao, exercendo atribuicdes normativas, deliberativas
e de assessoramento ao Ministro da Educagao. Organiza-se em Camaras, a de
Educacdo Basica e a de Educagao Superior, as quais formam Conselhos,
constituidos cada um por conselheiros e um membro nato, o Secretario de
Educacdo Fundamental e o Secretario de Educacédo Superior do Ministério da
Educacao, nomeados pelo Presidente da Republica (BRASIL, CNE, 2008).

Uma vez que o presente estudo volta-se para a educagdo basica,
citamos a referéncia do documento do CNE (2008) sobre as atribuicbes da

Camara de Educacao Basica:

[...] analisar e emitir pareceres sobre procedimentos e
resultados de processos de avaliagdo da educacao infantil,
fundamental, média, profissional e especial, deliberar sobre
diretrizes curriculares propostas pelo Ministério da Educagéo; e
acompanhar a execucdo do Plano Nacional de Educacéo.
(BRASIL, CNE 2008, p. 4)

Devemos aqui anotar que o Plano Nacional de Educacao (PNE) consta
como incumbéncia da Unido, na Lei n°® 9393/96, artigo 9° item |: “elaborar Plano
Nacional de Educacéo, em colaboragdo com os Estados, Distrito Federal e os
Municipios”.

Reafirmando o dever do Poder Publico para com o ensino fundamental
em todo o territério nacional, mantendo unidade e uma formagao, destacamos

a posigao presente no art. 22 da LDB/96:

Art. 22. A educacao basica tem por finalidade desenvolver o
educando, assegurando-lhe a formagédo comum indispensavel
para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para
progredir no trabalho e em estudos posteriores. (BRASIL, LDB,
1996)

Essa responsabilidade € assegurada pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, ou Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que


http://pt.wikipedia.org/wiki/LDB
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regulamenta o sistema educacional brasileiro, tanto publico quanto privado,
acrescentado a Constituicdo Brasileira, ou, nomeando-a de forma mais
completa, Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988, que enfatiza

a educacao como direito social. O art. 205 sanciona:

educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboragdao da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o
trabalho. (BRASIL, 1988)

Além disso, reafirma a gratuidade no artigo 208, inc. |: “educacé&o basica
obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade,
assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela nao tiveram
acesso na idade propria”. Ou seja, a educagao € um direito assegurado pelas
leis que regem o Pais. Essa educagéo € entdo de responsabilidade da escola,
€, em nosso caso, hao somente a escola, mas a escola publica. Esse €, entao,
0 objeto de nosso estudo e, portanto, nos ateremos a seguir em discorrer sobre
ela.

Para isso, nas préximas secgbes, a trajetoria sera discorrer sobre a
escola em algumas de suas especificidades, a saber: curriculo, grade escolar,

estrutura, gestao e professor de matematica.

3.4.1 Curriculo

O curriculo é parte fundamental do sistema educacional, vivenciado pelo
aluno tanto dentro como fora do espago escolar, para se tornar um cidadao
critico, responsavel, autbnomo e participativo. No ambito do Brasil, um dos
documentos que orienta o sistema escolar, na figura dos dirigentes e
professores e que € referéncia do ensino fundamental e médio, esta
representado pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCN). No éambito do
estado de Minas Gerais, o qual interessa diretamente a esta pesquisa, tais
referéncias aos professores esta no Conteudo Basico Comum (CBC).

Nao vamos nos ater a discutir os muitos estudos e criticas a respeito
desses documentos, que, clamando por uma educacdo de qualidade, sao

preparados como politicas curriculares que buscam uma hegemonia
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justificando a diminuicdo das diferengas (MACEDO, 2009). Entretanto, vemos
como pontual levantar algumas das competéncias sugeridas por esses
documentos, pois sdo as orientagdes educacionais de oOrgédos publicos
mantenedores da instituicdo escolar e que chegam como sugestao as méaos
dos professores das escolas publicas. Alguns dos itens citados estdo em
consonancia com a teoria da EMC.

Concordando com D’Ambrosio e D’Ambrosio (2006), as pesquisas feitas
na academia chegam ainda as escolas timidamente, existindo uma enorme
distancia entre o que os professores fazem na sala de aula e os resultados de
pesquisas produzidas nas universidade. Os autores afirmam que “os resultados
sdo aparentemente pouco uteis para o professor de sala de aula” (p. 75), o que
€ percebido por esta pesquisadora, sendo professora do estado e vivenciando
essa realidade. O que gostariamos de salientar € que, apesar de existirem
pesquisas com exemplos de casos bem-sucedidos na sala de aula, pouco
chega aos professores e, portanto, o que eles tém como referéncia sdo os
direcionamentos e orientagcdées dos PCNs.

Considerando que o lécus de investigacdo desta pesquisa é a escola
publica, observar as orientacdes desses documentos, e mais especificamente
no que se refere ao ensino de Matematica, tornou-se uma necessidade.

Dentre os objetivos para os Ensinos Fundamental e Médio, os PCNs e o

CBC esperam que o aluno seja capaz, dentre outros, de:

- compreender a cidadania como participagao social e politica,
assim como exercicio de direitos e deveres politicos, civis e
sociais, adotando, no dia-a-dia, atitudes de solidariedade,
cooperagao e repudio as injusticas, respeitando o outro e
exigindo para si 0 mesmo respeito;

- posicionar-se de maneira critica, responsavel e construtiva
nas diferentes situagdes sociais, utilizando o dialogo como
forma de mediar conflitos e de tomar decisdes coletivas; [...]

- conhecer e valorizar a pluralidade do patrimbnio sociocultural
brasileiro, bem como aspectos socioculturais de outros povos e
nagdes, posicionando-se contra qualquer discriminagéo
baseada em diferencas culturais, de classe social, de crencas,
de sexo, de etnia ou outras caracteristicas individuais e sociais;

- perceber-se integrante, dependente e agente transformador
do ambiente, identificando seus elementos e as interacbes
entre eles, contribuindo ativamente para a melhoria do meio
ambiente;
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- desenvolver o conhecimento ajustado de si mesmo e o
sentimento de confianga em suas capacidades afetiva, fisica,
cognitiva, ética, estética, de inter-relagao pessoal e de inser¢ao
social, para agir com perseveranc¢a na busca de conhecimento
e no exercicio da cidadania;

- conhecer e cuidar do préprio corpo, valorizando e adotando
habitos saudaveis como um dos aspectos basicos da qualidade
de vida e agindo com responsabilidade em relagao a sua saude
e a saude coletiva;

- utilizar as diferentes linguagens — verbal, matematica, grafica,
plastica e corporal — como meio para produzir, expressar e
comunicar suas idéias, interpretar e usufruir das producbes
culturais, em contextos publicos e privados, atendendo a
diferentes intengdes e situagdes de comunicacgao; |[...]

- questionar a realidade formulando-se problemas e tratando de
resolvé-los, utilizando para isso o pensamento logico, a
criatividade, a intuicdo, a capacidade de analise critica,
selecionando procedimentos e verificando sua adequacgéo. [...]

- identificar os conhecimentos matematicos como meios para
compreender e transformar o mundo a sua volta e perceber o
carater de jogo intelectual, caracteristico da Matematica, como
aspecto que estimula o interesse, a curiosidade, o espirito de
investigagdo e o desenvolvimento da capacidade para resolver
problemas. [...]

- a formacao da pessoa, de maneira a desenvolver valores e
competéncias necessarias a integracdo de seu projeto
individual ao projeto da sociedade em que se situa;

- 0 aprimoramento do educando como pessoa humana,
incluindo a formacao ética e o desenvolvimento da autonomia
intelectual e do pensamento critico; [...]

- o0 desenvolvimento das competéncias para continuar
aprendendo, de forma autbnoma e critica, em niveis mais
complexos de estudos.

- compreender a responsabilidade social associada a aquisicao
e ao uso do conhecimento matematico, sentindo-se mobilizado
para diferentes acbes que envolvam se interesse como cidadao
ou de sua comunidade. (BRASIL, 1997; SEE MG, 2005)

Percebemos a partir dessas proposi¢cées a chamada para um cidadao
critico, sensivel a questdes sociais, politicas, econdbmicas e culturais. Essas
caracteristicas também sao almejadas quando ensinamos Matematica segundo
os fundamentos presentes na abordagem da EMC, ndo se podendo

desvincular a realidade da sala de aula com a pesquisa.
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3.4.2 Grade curricular

A grade curricular da escola € composta das disciplinas € 0 numero de
aulas de cada uma nos diferentes anos escolares. Existe uma base nacional
comum, na qual a Matematica esta inserida, e uma parte diversificada, como a
disciplina de lingua estrangeira.

Nas FIG. 2 e 3, podemos ver dois exemplos de grades curriculares

utilizadas nas duas escolas participantes da pesquisa:

FIGURA 2 — Grade curricular da Escola 2

SAO JOAO DEL REI-MG
6° ao 9° ano — Ensino Fundamental — Manhd e Tarde
Res. SEE n° 1.086 de 17/04/08

’ 2012
{ Componenies 6° ano | 7° ano 8° ano
b Curriculares AS |CHA | AS | CH/A | AS | CHA
g % Lingua 06 |200:00| 06 |200:00 06 200:00
! o3 Portuguesa
- ey Educagéio 02 | 66:40 | 02 | 66:40 | 02 66:40
| == Fisica ‘ 3 :
; % < Artes et i : s |
b5 Ensino 01 | 3320 01 | 33:20 33:20 |
; < g Religioso | 1
| m = Matemaética 05 166:40 | 05 166:40 05 166:40 |
| g E_: Ciéncias 03 100:00 03 100:00 03 | 100:00 |
! 2=l Geografia 03 100:00 03 100:00 03 | 100:00 |
Histéria 03 100:00 03 100:00 03 | 100:00 |
L.EM Inglés 02 66:40 02 66:40 2 | 66:40 |
| PARTE | RO Eream) i “hiaban ] {
R ca TOTAL 25 83320 | 25 833:20 ; 25 833:20 | 25 833:20
i l f i |

Observagdo: Os conteiidos referentes & Histdria e Cuitura Afro-Brasileira e Indigena serfio ministrados em todo o ct
escolar, em especial na 4rea de Artes, Literatura e Histéria Brasileira de acordo com a Lei Federal 11
11/03/08.

A Educagfio pata o Trénsito seré trabalhada em todo o curriculo escolar de forma interdisciplinar, de acordo
corn 2 Lei Federal n° 9503 de 24/09/97.

O tema Alimentag#o e Nutricfo sera trabalhada em todo o curriculo escolar de acordo com a Lei Federal n°
11.947 de 17/06/09 ¢ Leis Estaduais n° 15072 de 05/04/04 e n® 18372 de 04/09/09.

O estudo sobre os Simbolos Nacionais seré trabalhado de forma interdisciplinar e integrado a todo o curriculo
escolar de acordo com 2 Lei Federal n° 12472 de 02/09/11.

O Ensino da Musica seré ministrado como componente curricuiar obrigatorio do Ensino da Arte de acordo com
a Lei 11769 de 19/08/08.

Os, conteidos referentes ao Direito das Criangas e dos Adolescentes serio ministrados no &mbito d
cufriculo escoldr, em especial em Lingua Portuguesa e nas demais disciplinas que comp@em a drea de C
Humanas de acordo com a Lei Federal n° 11.525 de 25/09/07 e Res. SEE n° 1.307 de 27/03/09.

Edycagéio Ambiental integrada em todos os conteidos como tema transversal de acordo com a Lei Estadual n°
15.441 de 12/01/2005 .

Indicadores Fixos . \
N° de dias letivos: 200 |
N° de semanas letivas:40 ’
N° de dias semanais: 05
Médulo-aula: 50 min.

Carga hordria Anual: 833:20 horas

Recreio: 15 min.

Fonte: Escola 2
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FIGURA 3 — Grade curricular da Escola 1

AUNICIPIO: SAO JOAO DEL-RE| i » ’ v

]

MATRIZ CURRICULAR - ENSINO MEDIO - DIURNO - ANO: 2012

@ Areas do Conhecimento CONTEUDOS 128N0 2ANG 3 ANO - AREA DE EXATAS
g AS AA CHA AS AA CHA AS AA CHA
b4 . . Lingua Portug: 04 160 133:20 04 160 133:20 04 < 460 133:20
3 L'"g‘"’g‘;';};“‘?’“ o Educagéio Fisica 02 80 66:40 02 80 66:40 01 | 40 3320
8 logias
8 Arte 0 40 33:20
P " Matemética 04 160 133:20 04 160 133:20 04 60 133:20
E Ciéncias da Natureza, Fisica 02 80 66:40 03 20 100:00 04 60 133:20
S Matemética e suas Tecnologias Biologia 02 80 66:40 0. 20 100:00 03 20 100:00
- Quimica 02 80 66:40 0. 20 4 100:00 03 120 100:00
§ grafi 02 80 66:40 0 80 66:40 02 80 66:40
'3 Ciéncias Hi e suas Histéria 02 80 66:40 02 80 66:40 02 80 66:40
z Tecnologi Filosofia 01 40 33:20 01 40 33:20 01 40 - 33:20
g Sociologia 01 40 33:20 01 40 33:20 01 40 33:20
S LEM-inglés 02 80 66:40
Payto Diversicads [ingua Espanhola * 02 80 66:40 z
Total 27 1080 900:00 25 1000 833:20 25 1000 833:20
JLegenda:
AS = Aulas Semanais; AA = Aulas AS = Aulas Semanais; CHA = Carga Horéria Anual
v i
Dias Letivos 200 0BS.- Os Contedidos referentes a “Histdria e Cultura Afro-brasileira” e dos povos indigenas brasiieiros serfio ministrados no Smbito de todo curriculo
Semanas Letivas - 40 escolar, em especial nas dreas de Arte, Historia e Literatura Brasiieira - Lei n° 11.845 de 10/03/2008.
- A Educagio 4 30b & forma de atividades integradas dos da Bas Comum e Parie
Dias Letivos S i 5 naclo integral do akuno, conforme Lel n® 15.441/05 de 11/01/2005, e
Duragso do Médulo-aula 50 min Mo;m 5 B0 Mido. contorme LETPDT04%4 ¢ Decre
Durag&o do Recreio 20 min < Projeto de nto de Estudos de Formagao Inicial para o rabaiho.
Médulo-aula Didrio 5 “Lingua R e deo cola ciplin atri aluno do 1° ano — Ll Federal n° 11,161 de 06/08/2005. Conaidere
Carga Horéria Anual 833:20 RmuosEE-rzo17n;zmmo11 publicada no MG de 30/12/2011, pég. 46.

APROVADO PELA COMUNIDADE ESCOLAR E COLEGIADO EM: _14/ 0 [ 2012

Fonte: Escola 1

Como podemos notar, as grades organizam o tempo escolar, dividindo
as disciplinas por ano/série, numero de dias letivos, tempo de intervalo escolar

ou recreio, entre outros.

3.4.3 A estrutura

A educacdo basica €& formada pela Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio. Nao iremos nos ater a educacgao infantil, que vai
do zero aos cinco anos, pois ndo coaduna com os objetivos desta pesquisa. O
ensino fundamental € composto por dois ciclos (inicial e final), o primeiro vai do
1° ao 5° ano e o segundo ciclo do 6° ao 9° ano, perfazendo, de preferéncia,
nove anos corridos. E o ensino médio contempla trés anos.

O ensino fundamental esta organizado de acordo com um regime de
progressao continuada, que permite ao aluno ir para 0 ano sucessivo sem
interrupcao do ano escolar. A progressao foi adotada em diferentes épocas nos

diferentes estados brasileiros, em resolugdes de cada governo estadual.
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Neste estudo desenvolvemos projetos nos dois niveis, fundamental e

médio.

3.4.4 Tempo

O tempo escolar refere-se ao tempo que o aluno passa na escola e
como é dividida a grade escolar. Muito se discute a respeito do tempo escolar,
da hierarquizacdo e compartimentagdo do tempo, e por que algumas
disciplinas tém mais tempo semanal em detrimento de outras, consideradas de
menor importancia. O componente curricular de Matematica, por exemplo, em
Minas Gerais, no ensino fundamental corresponde a cinco aulas semanais de
50 minutos cada uma, e no ensino meédio corresponde quatro aulas semanais,
enquanto Sociologia no ensino médio corresponde a apenas uma aula
semanal.

O tempo é diferente para cada pessoa, e cada aluno tem um ritmo,
devido a suas capacidades e limitacbes, mas, independentemente disso,
espera-se que ao decorrer do ano o aluno tenha dominio minimo de cada
conteudo.

De acordo com a LDB, artigo 24: “I - a carga horaria minima anual sera
de oitocentas horas, distribuidas por um minimo de duzentos dias de efetivo
trabalho escolar, excluido o tempo reservado aos exames finais, quando
houver” (BRASIL, 1996). O ensino fundamental tem uma carga horaria de 25
aulas semanais e duragcado de 50 minutos cada. Sao pelo menos quatro horas
diarias de trabalho escolar. Em muitas escolas matutinas, as atividades
geralmente comegam as 7h e terminam as 11h30min, com um intervalo apds a
terceira aula de 20 minutos.

A gestdo do tempo na sala de aula também ¢é importante. O professor
precisa organizar seu tempo para que a aula flua para a aprendizagem, troca
de informacdes, exercicios, atividades em grupo ou 0 que mais for necessario e

planejado para o dia, sendo necessario um compromisso com esse tempo.
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3.4.5 Gestao

Atualmente as escolas se adaptam ao modelo de gestdo democratica,
no qual o cargo de diretor & eletivo, por quatro anos consecutivos. Dentro
desse enfoque, a escola publica € administrada pela diregcao, que é constituida,
além do diretor, da vice-direcdo ou vice-direcdes, dependendo do numero de
alunos e do numero de turnos na escola. Conta também com o auxilio de um
conselho escolar composto por pessoas dos diferentes segmentos da escola,
inclusive pais e alunos. Existe também o setor técnico-administrativo, o setor
pedagogico, composto por supervisores e o corpo docente. Em algumas
escolas existe ainda o grémio estudantil, que é uma instituicao auxiliar formada

por alunos. A Lei Federal n® 7.398/85 afirma a respeito dessa entidade:

Art. 1° — Aos estudantes dos estabelecimentos de ensino de 1°
e 2° graus fica assegurada a organizacido de Estudantes como
entidades autbnomas representativas dos interesses dos
estudantes secundaristas com finalidades educacionais,
culturais, civicas esportivas e sociais.

Segundo Libaneo (2001), a organizagdo escolar € um sistema n&o
neutro que agrega pessoas, em que interagdes sociais ocorrem e € construida
por professores, alunos, pais e integrantes da comunidade.

O trabalho da diregao escolar por vezes torna-se mais burocratico do
que pretende e a experiéncia da gestdo necessita da rotatividade, de forma que
professores de varias areas do ensino tornam-se candidatos eletivos, tendo
que obter formacgao prévia em gestao para se candidatarem ao cargo.

O diretor tem de comandar um time de profissionais com suas
diversidades, fazendo o que lhe compete a formagao profissional, de forma a
aproveitar melhor os recursos humanos, técnicos e materiais a favor de
capacitar melhor seus alunos dentro da comunidade inserida.

Mesmo sendo um cargo democratico, ha gestores que centralizam o
poder e outros que conseguem dividir tarefas e responsabilidades. Muitas
vezes nao é intencional o0 modo como a escola € administrada, mas um
acontecimento de agdes que no dia a dia dos atores vao sendo construidos.

Além dos gestores, ha o conselho escolar, composto por docentes,

especialistas em educacdo, funcionarios, pais e alunos. Os Conselhos
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Escolares possuem poder consultivo, deliberativo e fiscal em questdes
definidas pela legislacdo estadual ou municipal e pelo Regimento Interno
Escolar. Essas questbes, geralmente, envolvem aspectos pedagodgicos,
administrativos e financeiros.

Em geral, o Conselho se faz representar na escola antes de se iniciar o
ano letivo, para aprovacdo de contas do ano anterior — os professores e
funcionarios sdo responsaveis por atestar notas de compras e outros
documentos escolares. Geralmente acontecem reunides mensais para decidir
sobre questdes gerais da escola.

Portanto, a gestdo da escola € complexa e formada por varios grupos,
sendo que todas as atividades devem ser bem planejadas e organizadas para

um melhor funcionamento do todo coletivo que é o sistema escolar.

3.4.6 O professor de Matematica

O papel do professor de Matematica, como em outras disciplinas, tem
um carater diverso ao lidar com criancas e adolescentes. E complexo, pois
muitas vezes, além do apoio ao ensino e aprendizagem, tem papel ampliado no

desenvolvimento intelectual ou psicolégico também.

O professor é o agente que desencadeia e acompanha a
situacao didatica. A sua tarefa consiste menos em ensinar, no
sentido de necessariamente fazer aprender [...], que em criar
condicdes nas quais o aluno aprenda. Tarefa nada simples,
quando consideramos que [...] a aula representa sempre o
prolongamento de uma sequéncia de vida. (CHAGAS, 1982, p.
241)

Apesar da referéncia citada datar dos anos 80, ela afigura-se atual para
0s que estdo em sala de aula. O papel do professor ndo €& somente
conteudista, mas um papel social e politico dentro da escola. O conteudo é
importante para a vida profissional futura do aluno, mas formar um aluno que

percebe e reflete sobre o que faz é parte da pratica docente.

Os professores [...] esquecem, muitas vezes, que € necessario
desenvolver uma Educagcdo Matematica cidada, na qual o
conhecimento apreendido, certamente, devera contribuir para
que os estudantes possam adquirir competéncias e habilidades
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capazes de imputar-lhes acdes que convirjam para a melhoria
da qualidade de vida de cada um, individual e coletivamente.
(MENDES, 2009, p. 16)

Nesse sentido, o professor de Matematica deve ensinar o conteudo de
Matematica sim, pois € importante que o estudante tenha as ferramentas
necessarias para competir igualmente na sociedade. Competir no sentido de
ter uma boa educacéo, para ter acesso a universidade, por exemplo. Gutstein
(2006) exemplifica seu método de ensinar, ao qual destina de 15% a 20% do
tempo em projetos que chama de projetos do mundo-real. E o restante 75% a
80% para o curriculo recomendado pelo National Council of Teachers of
Mathematics (NCTM), que é o documento estadunidense de recomendacgdes
para o ensino da Matematica, como nosso PCN. Ou seja, trabalhar com
projetos diferenciaveis € importante, mas ensinar a Matematica tradicional
também o é. E importante essa ciéncia do papel do professor, ao tentar
encorajar estudantes a construir o conhecimento matematico formal e informal,
com diferentes estratégias, além de toda a diversidade e complexidade de

nossa funcéao profissional.

3.5 Escola publica em Minas Gerais

3.5.1 Incumbéncias das escolas

Nas escolas de Minas Gerais, a proposta curricular é padronizada pelo
CBC, que foi desenvolvido em 2005 pela Secretaria de Educac¢ao do Estado de
Minas Gerais (SEE-MG), com a justificativa de ser um apoio para as avaliagdes

da educacao:

A importancia dos CBCs justifica toma-los como base para a
elaboragdo da avaliagdo anual do Programa de Avaliagao da
Educacéo Basica (PROEB) e para o Programa de Avaliagcéo da
Aprendizagem Escolar (PAAE) e para o estabelecimento de um
plano de metas para cada escola. (CBC, 2005, p. 9)

Sao apresentados eixos tematicos em Cadernos pedagoégicos (CBC,
2005, p. 11) de cada disciplina, com topicos obrigatérios e tdpicos

complementares, apesar da sugestao de autonomia aos professores:
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A listagem dos tépicos representa apenas um guia, um roteiro
baseado no qual cada escola podera tragar o caminho que seja
mais adequado aos seus objetivos, buscando fazer uma
distribuicdo ao longo do ano escolar, de modo coerente com o
seu projeto pedagdgico. (CBC, 2005, p. 11)

Em cada estado, sabemos que, além da Constituicido e da LDB, ha uma

legislacdo estadual que dita as regras para as escolas do sistema. Uma vez

que as escolas que se prestaram a nossa pesquisa estdo no estado de Minas

Gerais, vamos destacar nesse estado a concretizacdo das incumbéncias

ditadas pela legislagao.

As atribui¢cdes ditadas pela Constituigdo no campo da educagao e que

cabem aos Estados estdo descritas na LDB n° 9394/96, no art. 10, conforme

transcrito a seguir:

Art. 10. Os Estados incumbir-se-do de:

| — organizar, manter e desenvolver os 6rgdos e instituicbes
oficiais dos seus sistemas de ensino;

Il — definir, com os Municipios, formas de colaboracéo na oferta
do ensino fundamental, as quais devem assegurar a
distribuicdo proporcional das responsabilidades, de acordo com
a populacdo a ser atendida e os recursos financeiros
disponiveis em cada uma dessas esferas do Poder Publico;

Il — elaborar e executar politicas e planos educacionais, em
consonancia com as diretrizes e planos nacionais de educagao,
integrando e coordenando as suas agdes e as dos seus
Municipios;

IV — autorizar, reconhecer, credenciar, supervisionar e avaliar,
respectivamente, os cursos das instituicdes de educacéo
superior e os estabelecimentos do seu sistema de ensino;

V — baixar normas complementares para o seu sistema de
ensino;

VI — assegurar o ensino fundamental e oferecer, com
prioridade, o ensino médio (BRASIL, LDB, 1996).

O estado de Minas Gerais apresenta sua estrutura governamental

formada por diversos 6rgaos, como apresentado na Lei n°® 180/11, cujo art. 19

esta transcrito a seguir:
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Art. 19 A Administracdo Publica Estadual tem a seguinte
estrutura orgéanica basica:

| — Administragao direta:

a) Governadoria do Estado;

b) Vice-Governadoria do Estado;
c) Secretarias de Estado;

d) Orgaos Colegiados;

e) Orgaos Autdnomos; e

Il — Administragao indireta:

a) Fundacgdes de direito publico;
b) Autarquias;

c) Empresas publicas;

d) Sociedades de economia mista; e

e) demais entidades de direito privado sob controle direto ou
indireto do Estado.

Nessa organizagao, entre as Secretarias de Estado presentes na
Administrac&o direta, encontramos a Secretaria de Estado da Educacéo (SEE),

cuja finalidade esta descrita no art. 177, da Lei Delegada n°® 180/11.

Art. 177 — A Secretaria de Estado de Educacao — SEE -, a que
se refere o inciso X do art. 5° da Lei Delegada n°® 179, de 2011,
tem por finalidade planejar, dirigir, executar, controlar e avaliar
as agobes setoriais a cargo do Estado relativas a garantia e a
promogao da educacdo, com a participacao da sociedade, com
vistas ao pleno desenvolvimento da pessoa e seu preparo para
0 exercicio da cidadania e para o trabalho, a reducao das
desigualdades regionais, a equalizacdo de oportunidades e ao
reconhecimento da diversidade cultural [...]. (MINAS GERAIS,
LEI DELEGADA n°® 180/11)

Destacando, entre as competéncias previstas na citada lei, em relacéo a
Secretaria de Educacdo de Minas Gerais, aquelas que podem ser
consideradas como diretamente relacionadas ao trabalho didatico, pedagogico
e administrativo desenvolvido no estado caminhamos em direcdo as unidades

escolar, nivel em que desenvolvemos a pesquisa aqui apresentada:

| — formular e coordenar a politica estadual de educagao e
supervisionar sua execu¢ao nas instituicbes que compdem sua
area de competéncia; [...]
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Il — estabelecer mecanismos que garantam a qualidade do
ensino publico estadual;

IV — promover e acompanhar as a¢des de planejamento e
desenvolvimento dos curriculos e programas e a pesquisa
referente  ao desenvolvimento escolar, viabilizando a
organizagao e o funcionamento da escola; [...]

VIl — fortalecer a cooperagao com os Municipios, com vistas ao
desenvolvimento da educacdo basica no Estado. (MINAS
GERAIS, LEI DELEGADA n° 180/11)

A estrutura organica basica da SEE/MG conta, entre os seus elementos
constituintes, com a Subsecretaria de Desenvolvimento da Educagao Basica e
as Superintendéncias Regionais de Ensino (MINAS GERAIS, LEl DELEGADA
n® 180/11, art. 178, inc. VIII e inc. XIII).

Para atender a essa Subsecretaria (inc. VIII) existem as cinco

Superintendéncias a seguir:

a) Superintendéncia de Desenvolvimento da Educagao Infantil
e Fundamental;

b) Superintendéncia de Desenvolvimento do Ensino Médio;

c) Superintendéncia de Desenvolvimento da Educagao
Profissional;

d) Superintendéncia de Modalidades e Tematicas Especiais de
Ensino; e

e) Superintendéncia de Organizagcdo e Atendimento
Educacional. (MINAS GERAIS, LEI DELEGADA n° 180/11, Art.
178, VIII)

As Superintendéncias Regionais de Ensino (SREs) estao limitadas a
cinquenta unidades, tendo a sua “subordinacédo, sede e area de abrangéncia
estabelecidas em decreto” (MINAS GERAIS, LEI DELEGADA n° 180/11, art.
178, inc. Xlll, §2°). S&o elas os 6rgdos mais proximos das Escolas Estaduais.

Consultando o Portal das escolas que nos serviram de campo de estudo,
sabemos que estdo na jurisdicdo da 342 Superintendéncia Regional de Ensino

de Sao Joao del-Rei (SRESJ), a qual especificamos na segao seguinte.
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3.6 Escola publica em Sao Joao del-Rei

A Superintendéncia Regional de Ensino (SRE) de Sao Joao del-Rei é
responsavel por dezoito cidades do entorno, além da prépria Sao Joao del-Rei.

Esta, possui dezessete escolas publicas, como mostrado na FIG. 4:

FIGURA 4 - Cidades que fazem parte da Superintendéncia Regional de Ensino de
Séo Jodo del-Rei

Fonte: Superintendéncia Regional de Ensino, SJdR.?

O organograma, presente no site do Orgdo, a seguir reproduzido na FIG.
5, permite conhecer a estrutura da Superintendéncia e acompanhar os niveis

de interesse do estudo aqui desenvolvido.

3 Disponivel em: <http://sresjdelrei.educacao.mg.gov.br/>.
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FIGURA 5 — Organograma da Superintendéncia Regional de Ensino de Sao Joao del-

Rei

SUPERINTENDENCIA REGIONAL DE ENSINO
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Fonte: Superintendéncia Regional de Ensino, SJdR.*

A finalidade da SERSJ, no campo educacional regional, esta descrita no

item Institucional:

A SRE Sao Jodo del-Rei tem como finalidade ser agente
facilitador do desenvolvimento, da construgdo e aplicacdo de
conhecimentos, por meio do ensino de forma indissociavel
entre si e integrados na educacgao do cidadao.

No mesmo item, além do histérico da SRESJ, podemos acompanhar a

evolugao da estrutura administrativa da educacéo no estado de Minas Gerais,

pela segunda metade do século XX:

Em 1958, a 212 Delegacia Regional de Ensino de Sdo Jo&o
del-Rei funcionava, primeiramente, com Agrupamento de
Inspetoria Seccional de Ensino, [...].

Em 1964, foram criadas pelo Governador do Estado de Minas
Gerais as Delegacias Regionais de Ensino, para possibilitar a
descentralizacdo administrativa nos trés niveis de ensino:
primario, médio e superior.

Nossa cidade, entre as muitas indicadas, teve o privilégio de
ser escolhida para a sede de uma dessas Delegacias, ajustada
que estava aos critérios adotados para a escolha: facilidade de
acesso entre a area de abrangéncia, sede de desenvolvimento
cultural, social e econdmico, facilidade de comunicagdo com a

4 Disponivel em: <http://sresjdelrei.educacao.mg.gov.br/>.



57

capital do Estado, posigdo geografica favoravel, densidade
demogriafica.

De acordo com a necessidade e conveniéncia do servico,
varias portarias e resolugdes foram definindo sua estrutura e
atribuicdes. Sua acdo ganhou maior vulto a partir de 1° de
janeiro de 1968, com as determinagbes da Portaria 40/67, que
implantava definitivamente o sistema de descentralizagéo
administrativa do Estado.

Passaram, entdo, a jurisdicdo das Delegacias Regionais de
Ensino, muitas das atribuicbes que até entdo eram de
competéncia da Secretaria de Estado da Educacdo. Tal
sistema facilitou a racionalizacdo do servico publico pelo
melhor controle das atividades e pelo atendimento as Escolas,
além da dinamizagdo de toda a maquina administrativa do
Estado, favorecendo a comunicagcdo entre o governo € 0s
municipios.

Em 1994, houve mudanca de denominagdao para
Superintendéncia Regional de Ensino. (SRESJ, 2012)

A organizagdo e orientacdo das escolas localizam-se na Diretoria
Educacional, na Divisdo Pedagdgica e as atividades desenvolvidas nesses
setores atendem ao descrito no Decreto Estadual n® 45.914, de 16 de fevereiro
de 2012, art. 74-A. Das competéncias citadas no Decreto, destacamos aquelas
que interessam de perto ao trabalho que desenvolvemos nas escolas estaduais
da SRESJ:

Art. 74-A. A Diretoria Educacional tem por finalidade coordenar,
no ambito regional, o desenvolvimento das agbes pedagdgicas
e de atendimento escolar, com a orientacéo, supervisao técnica
e acompanhamento das Subsecretarias de Desenvolvimento
da Educacdo Basica e de Informagdes e Tecnologias
Educacionais, competindo-lhe:

Il — orientar as escolas na elaboragcdo de seu projeto
pedagogico e do Plano Anual de Intervengdo Pedagodgica,
subsidiando-as na implementagao, monitoramento e avaliagao
das acdes;

Il — acompanhar os estabelecimentos de ensino quanto a
observancia das normas legais, administrativas e pedagogicas;

IV — assessorar as escolas quanto a aplicagdo da legislagao
referente ao curriculo;

VIl — orientar, acompanhar e avaliar, através de visitas
periddicas as escolas, o desenvolvimento do processo de
ensino e aprendizagem, incentivando e divulgando estratégias
pedagdgicas inovadoras;
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VIII — implementar o Programa de Intervencdo Pedagdgica —
PIP — nas escolas estaduais;

IX — promover, junto as escolas, o uso de recursos
tecnolégicos e materiais pedagogicos facilitadores da
aprendizagem;

Xl — articular, com o0s municipios, acbes para o0
desenvolvimento da educacéao infantil e ensino fundamental.

Para o cumprimento das atividades previstas nessa legislacéo, a Divisao
Pedagdgica da SRESJ propée medidas de intervengdo e acompanhamento
das escolas por Analistas Educacionais. Nessas circunstancias, podemos citar
como atividades a serem desenvolvidas nas escolas e acompanhadas pela
SRESJ, por exemplo, a Capacitagao de professores; Intervengcéo pedagodgica
nas Escolas da Jurisdicdo; Intervencdo pedagdgica nas Escolas de ensino
médio da Jurisdicao; Acompanhamento do programa Livro Didatico; Colegiado
Escolar; Programa do Ensino Médio Inovador (ProEMI/MEC); Projeto da Escola
de Tempo Integral (ProETI) e Mais Educacgao; Pacto do Ensino Médio; Projeto
de Apoio a Aprendizagem (PAA), Acompanhamento de Avaliagdes Externas.

No campo da formagdo de professores, no estado de Minas Gerais
existem os modulos semanais (que € comparado a Hora de Trabalho
Pedagdgico Coletiva ou HTPC no estado de Sdo Paulo). Nessa formacao
continuada do professor, reunides acontecem para discutir varios assuntos
referentes a escola. Nas palavras de alguns professores, durante nossa
presenca na sala dos professores ou conversas, ouvimos frases como: “Nao
serve pra nada, € uma perda do nosso tempo”, “ficamos preenchendo tabelas,

” o«

burocracia...” “poderia ser utilizado para nossa formacgao realmente”.

Portanto, essa questao das reunides semanais nas escolas publicas, e
em especial no estado de Minas Gerais, € algo que tem de ser discutido
profundamente, o que nédo é nossa intencdo neste trabalho, mas que foi

observado durante o processo.
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4 METODOLOGIA DA PESQUISA: O CAMINHO A SER PERCORRIDO
4.1 Pesquisa qualitativa

Para se falar sobre metodologia em uma pesquisa, € preciso que se

tenha um tema. Entdo perguntamos: o que € um tema?

[..] um problema de pesquisa € um fato, um objeto ou
fenbmeno, que por nao estar devidamente explicado, nem por
uma teoria, e tampouco pela pratica, nos motiva a realizar um
estudo [...]. E a tentativa de encontrar uma explicagdo, através
da coleta de dados na realidade empirica, realizando um
estudo aprofundado através da sistematizacdo de
conhecimentos ja existentes e de novas descobertas através
da realizacao de pesquisas. (OLIVEIRA, 2007, p. 42)

A partir das perguntas qual o tema?, qual o fato?, comegou nossa
tentativa de pesquisar sobre a escola publica. Para isso, nossa investigagao
proposta pretende uma analise de fenbmenos a partir do uso de procedimentos
pedagogicos relacionados a Educagcdo Matematica Critica, procurando
significados no contexto inserido, com foco na Educagado, valendo-se da
modalidade de pesquisa qualitativa. Ela visa a um modelo interpretativo, no
qual o’ pesquisador insere-se no contexto pesquisado (BOGDAN; BIKLEN,
1994; LUDKE; ANDRE, 1986). Contexto esse que foram duas escolas publicas,
a saber, do ensino fundamental e do ensino médio.

A modalidade qualitativa sera abordada, no primeiro momento, enquanto
se trata do referencial tedrico, com recursos da pesquisa bibliografica,
recorrendo a autores que versam sobre o tema ou mostram seus trabalhos e
experiéncias. A seguir serdo apresentados os passos envolvidos na pesquisa-
acao, considerada também uma modalidade qualitativa, e adotada para o
desenvolvimento da investigagdo em campo.

A opgao por metodologia qualitativa de pesquisa se baseia na natureza
do tema, presente no campo da educacgao, uma vez que o enfoque maior esta
na descricao, interpretacao, explicagcado e compreensao dos fatos estudados, de
entender e interpretar dados e depende da relagdo observador-observado
(D’AMBROSIO, 2006).

Em seu conceito amplo, a designacdo de uma metodologia de

investigacao cientifica como qualitativa, segundo Garnica (2006), prevé a
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presencga das seguintes caracteristicas, ainda que nao se constituam em regras
fixas e imutaveis: transitoriedade dos resultados; auséncia de uma hipotese a
ser ou nao confirmada; a n&o neutralidade do pesquisador, que podera valer-se
de suas perspectivas e vivéncias; a compreensao dos resultados e os meios
utilizados para sua obtengdo podem ser reconfigurados ao longo do processo
da investigagcédo e, ainda, a impossibilidade de se estabelecer procedimentos
sistematicos, prévios, estaticos e generalistas.

Os focos vao se tornando mais precisos a medida que o estudo se
desenvolve. Em relagcé&o as caracteristicas citadas, cabe observar, com Araujo
e Borba (2006), que ndo se constituem em regras, pois a pesquisa qualitativa
estda em permanente movimento, o que significa que os procedimentos
utilizados podem conduzir a interferéncia subjetiva, ou seja, uma interferéncia
externa, pois o conhecimento como compreenséo nao €, de verdade, rigido. O
que é considerado verdadeiro, dentro dessa concepgao, € sempre dinamico e
passivel de ser mudado.

Para Ludke e André (1986) o fato de n&o existirem hipoteses ou
questdes especificas, a priori, ndo significa a inexisténcia de um quadro tedrico
que oriente a coleta e a analise dos dados. “O desenvolvimento do estudo
aproxima-se de um funil: no inicio ha questdes ou focos de interesses muito
amplos, que no final se tornam mais diretos e especificos” (p. 13). O estudo foi
se organizando com o passar do tempo, com a coleta dos dados e a reflexao
continua na pergunta e objetivos da pesquisa.

No processo de construcdo da pergunta norteadora, ficou claro que
pesquisar significa “ter uma interrogacéo e andar em torno dela, em todos os
sentidos, sempre buscando, suas multiplas dimensdes e andar outra vez e
outra ainda, buscando mais sentido, mais dimensdes, e outra vez mais...”
(BICUDO, 2005, p. 8). Para que esse andar em torno aconteca, optamos por
seguir a metodologia da pesquisa-acéao, ja que se trata de uma pesquisa social,
levando em consideragao os aspectos sociopoliticos de interesse na presente
investigacao.

Quando o projeto inicial foi feito, tinhamos o intuito de apresentar um
estudo focado no professor e a possibilidade de se realizar a pesquisa por meio

de um estudo de caso. Entretanto, com as mudancgas ocorridas e o design
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refeito, percebemos que a metodologia de pesquisa-agao seria mais adequada.

Thiollent (2008, p. 16) define essa metodologia como:

[...] um tipo de pesquisa social com base empirica que é
concebida e realizada em estreita associagdo com uma agéo
ou com a resolucdo de um problema coletivo e no qual os
pesquisadores e os participantes representativos da situacao
ou do problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou
participativo.

Esse procedimento tem como objetivo um estudo profundo do fendmeno
analisado, coletando informagdes necessarias e relevantes a pesquisa
proposta. Além disso, a pesquisa-agcao tem a caracteristica agcdo, que encontra
similaridades com a EMC, pois tem o objetivo de uma agéao feita “por parte das
pessoas ou grupos implicados no problema sob observagao” (THIOLLENT,
2008, p. 17). Fiorentini (2006) afirma que na pesquisa-agcdo a pratica
investigativa, a pratica reflexiva e a pratica educativa caminham juntas, ou seja,
€ preciso que essa triade esteja em consonancia para que a pesquisa se
desenvolva satisfatoriamente. Concomitante com a ideia de acéo, ele afirma
que “o pesquisador se introduz no ambiente [...] ndo sO para observa-lo, mas
sobretudo para muda-lo em dire¢gdes que permitam a melhoria das praticas”
(FIORENTINI, 2006, p. 71).

Na pesquisa-agao, o pesquisador tem um papel ndo s6 de observador,
mas de participante ativo. Juntamente com os outros participantes, eles
buscam fazer algo, pois ndo se trata de “simples levantamento de dados ou de
relatorios a serem arquivados” (THIOLLENT, 2008, p. 18). Essa metodologia de
pesquisa, dependendo de seus objetivos, pode ser dividida em trés casos:

a) A pesquisa-agao € organizada para realizar os objetivos praticos de
um ator social homogéneo dispondo de suficiente autonomia para
encomendar e controlar a pesquisa.

b) A pesquisa-agcao é realizada dentro de uma organizagao na qual
existe hierarquia ou grupos cujos relacionamentos sao problematicos.

c) A pesquisa-agao € organizada em meio aberto, por exemplo, bairro
popular, comunidade rural etc.

Vemos nossa pesquisa inserida no segundo caso, no qual a organizagao

€ a escola, a hierarquia faz parte do Estado e da Federagao, além de um

diretor, uma supervisdo pedagobgica, professores e alunos e o0s
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relacionamentos problematicos sdo as experiéncias de convivéncia de todos os
envolvidos nesse processo escolar.

Um exemplo de pesquisa-acdo dentro da Educagdo Matematica é o
trabalho de Chaves (2000), no qual a acédo foi a criagdo de um grupo de
pesquisa preocupado com o fracasso escolar da Matematica e os resultados
encontrados por esse grupo. O autor conclui que o grupo ajudou professores a
pensarem de forma reflexiva sua pratica, o que ele aponta como uma
transformacdo do saber docente. Outro exemplo é o trabalho de Jacobini
(2004), que analisou a possibilidade do crescimento politico de estudantes nas
séries iniciais de cursos de graduagdo em Matematica e em Engenharia de
Computagdo da PUC-Campinas, usando a MM como estratégia de ensino-
aprendizagem. Ele fez sua pesquisa com estudantes que se voluntariaram,
utilizando ambientes de aprendizagem nomeados cenarios de investigagao. A
conclusdo é que os estudantes tiveram um crescimento politico nomeado
alfabetizagéo ou literacia Matematica® que se deu a com uma conscientizagao
social a partir de discussdes e conhecimento da comunidade onde os trabalhos
foram feitos.

Entretanto, estando presente como professora na realidade do ensino
fundamental e médio, percebemos poucos trabalhos relacionados com
pesquisa-agao e as abordagens de matematica descritas. Muito do que €
pesquisado ainda é feito em nivel de graduagdo, o que Skovsmose® (2004,
2011) chama de salas de aulas de Matematica prototipicas, pois € um
ambiente mais confortavel de trabalhar do que escolas publicas, nas quais hoje
existem muita burocracia e um grande descaso e desvalorizagao do professor.
Isso acaba acontecendo porque “mesmo quando o professor mostra grande
simpatia com alguma forma de ensino inovadora, acaba impedido de colocar
essas ideias em pratica, ja que o ambiente escolar tornou-se engessado pelo
absolutismo burocratico” (ALRO; SKOVSMOSE, 2006, p. 26). Os autores
explicam que essa € uma situagao paradoxal, pois as pesquisas indicam que

os professores devem incentivar os alunos a serem cidadaos criticos, mas ao

5 Literacia matematica: voltada para mudangas sociais € com o olhar dirigido para a formagao
de um cidadao ou para enfatizar a matematica como um instrumento de questionamento de
problemas sociais estreitamente relacionados com o processo de crescimento politico e
social dos estudantes (JACOBINI, 2004, p. 196).

6 Notas de aula — Disciplina: Questdes criticas da Educagdo Matematica, 1° semestre 2011.
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mesmo tempo a obrigagcdo de seguir um curriculo e um livro-texto os deixa
presos a testes e exames neste absolutismo burocratico.

Relacionada a pesquisa-acdo esta o papel do professor-pesquisador,
que é o professor que parte de sua propria pratica com o objetivo de aprimora-
la. Essa realidade recaiu sobre a coleta de dados feita nesta pesquisa no
ensino fundamental. D’Ambrosio e D’Ambrosio (2006) explicam que veem o

professor-pesquisador como o sujeito que encara a pesquisa

[...] como o ato de construir novas idéias e entendimentos, ou
seja, uma acgao que resulta em aprendizagem. A pesquisa pode
gerar nova compreensao sobre a matematica de seus alunos,
sobre a realidade de sua sala de aula, sobre a sua pratica
pedagdgica, sobre a qualidade de seu curriculo, sobre a
matematica em si, ou sobre a aprendizagem matematica.
(D’AMBROSIO; D’AMBROSIO, 2006, p. 83)

Nesta pesquisa, o papel de professor-pesquisador € percebido no
trabalho com a Escola 2. Dessa maneira, tivemos consciéncia de uma
neutralidade cientifica, tentando manter distantes as emocbes durante a
construgcdo da pesquisa e da busca pela resposta, mesmo acompanhando
diretamente os alunos. A busca pelos fenbmenos que aconteciam na sala de
aula foi anotada no caderno de campo e a partir das entrevistas gravadas em
audio e transcritas posteriormente. Oliveira (2007) aponta dois tipos de
observagao participante: a) observacédo natural, quando o observador é parte
do grupo, e b) observagao artificial, quando o observador se integra ao grupo
com o intuito de fazer a pesquisa. Desse modo, em cada escola trabalhada, um
tipo de observador fez parte da estrutura escolar. Na Escola 1, foi o observador
artificial, pois inserimos na escola com o objetivo de fazer a pesquisa em uma
sala de aula. Na Escola 2, a presenga de uma observagdao natural foi
predominante, pois a pesquisadora era também a professora da turma e ja
fazia parte daquele ambiente.

Ja Barbier (2007) nomeia o observador participante ativo, quando o
pesquisador tenta, “[...] adquirir um status no interior do grupo ou da instituicao
que estuda” (p. 126). Estamos fora e dentro do grupo, ao mesmo tempo, pois
enquanto planejamos as agdes a serem tomadas, participamos das discussdes
e decisbes tomadas, além de escrever, gravar entrevistas para a coleta de

dados.
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Para Campos (2007), o professor-pesquisador € um ganho tanto para a
academia quanto para a sala de aula, pois aproxima os dois lados, oferecendo
nessa interacdo suporte para o professor na sala de aula e geracdo de
conhecimento para a academia, com base na “problematizagdo do ensino em
sua pratica do dia-a-dia” (p. 45). Portanto, para o professor-pesquisador, a sala
de aula € um ambiente de trocas, no qual o professor aprende juntamente com
os alunos e faz uma constante reflexao do seu papel.

A pesquisa-ag¢ao, juntamente com a lente tedrica da EMC, se faz
presente nesse contexto, sendo a base para que esta pesquisa ocorresse. O
esquema abaixo mostra uma sintese sobre a pesquisa. As setas direcionam
em todas as diregbes e ndo ha uma sequéncia. Todas as caracteristicas se
inter-relacionam formando uma rede de informacdes que foram trocadas
constantemente e repensadas para o crescimento desta pesquisa, como

apresentado na FIG. 6.

FIGURA 6 — Inter-relacionamento das informacdes da pesquisa

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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4.2 O cenario da pesquisa e seus participantes

A cidade histérica de S&o Jodo del-Rei’ esta localizada no estado de
Minas Gerais, na regidao conhecida como Campo das Vertentes, com uma
populagdo de aproximadamente 90.000 habitantes.® Foi fundada no século
XVIIlI, como vila, durante a descoberta de ouro no periodo colonial para
arrecadacgdo do quinto® e tem muitas construgbes que datam daquela época,
além de uma forte tradicdo catdlica, percebida na cultura e nas igrejas da
cidade. Nas FIGs. 7, 8 e 9, podemos visualizar sua localizacdo na América do

Sul, no estado de Minas Gerais e as cidades do entorno, respectivamente.

FIGURA 7 — Localizacido de Sao Joao del-Rei na América do Sul
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Fonte: Google maps.'

7 Fonte: Prefeitura Municipal de Sdo Jodo  del-Rei. Disponivel em:
<http://www.saojoaodelrei.mg.gov.br/>. Acesso em: 20 jan. 2015.

8 Censo Populacional 2010 do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE). Disponivel
em: <http://cidades.ibge.gov.br/xtras/perfil.php?codmun=316250>. Acesso em: 20 jan. 2015

9 Quinto: imposto cobrado pela Coroa portuguesa sobre o ouro encontrado em suas coldnias.
Correspondia a 20% do metal extraido.

10 Disponivel em: <https://www.google.com.br/maps/>. Acesso em: 20 jan. 2015.
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FIGURA 8 — Localizacédo de Sao Joado del-Rei em Minas Gerais
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FIGURA 9 — Cidades do entrono de Sao Joao del-Rei
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Atualmente, a economia de Sao Joao del-Rei é gerada pela agricultura,

comércio, industria e turismo. A cidade possui uma biblioteca publica, a

Universidade Federal de Sdo Joado del-Rei (UFSJ), com trés, dos seis campi

que a compdem, um campus do Instituto Federal do Sudeste de Minas (IFET),

1 Disponivel em: <http://www.ouropretoturismo.com.br/?page_id=176>. Acesso em: 20 jan.

2015.

2 Disponivel em: <https://www.google.com.br/maps/> Acesso em: 20 jan. 2015.
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uma faculdade particular, o Instituto de Ensino Superior Presidente Tancredo
de Almeida Neves (IPTAN), citando algumas instituicbes mais conhecidas
relacionadas a area da Educacéao.

A cidade também possui dezessete escolas publicas, das quais duas
foram objeto desta pesquisa. Os participantes foram turmas dessas escolas,
que chamamos de Escola 1 e Escola 2, sendo na Escola 1 alunos do ensino

médio e na Escola 2 alunos de trés turmas do 9° ano do ensino fundamental.

4.3 Producao de dados e procedimentos da pesquisa

Para reunir os dados, usamos a triangulagcdo de métodos como suporte,
fazendo o levantamento de alguns temas, que serédo apresentados no capitulo
6. De acordo com Araujo e Borba (2006), a triangulagdo em uma pesquisa
qualitativa “consiste na utilizagcdo de varios e distintos procedimentos para
obtencado dos dados” (p. 37). Mais especificamente, Azevedo et al. (2013, p. 5)

explicam que a triangulagéao metodologica

refere-se ao uso de multiplos métodos para obter os dados
mais completos e detalhados possiveis sobre o fenbmeno. [...]
Envolve a combinagdo de diversos métodos, geralmente
observagao e entrevista, de modo a compreender melhor os
diferentes aspectos de uma realidade e a evitar os
enviesamentos de uma metodologia unica.

Os projetos desenvolvidos nas Escolas 1 e 2, constituiram uma parte da
coleta de dados, tendo como objetos de pesquisa a inser¢cao da EMC no
contexto educacional das escolas publicas em SJdR, valendo-se de falas e
escritas dos alunos. Além disso, o diario de campo, observagdes em aula, fotos
e entrevistas foram feitas como coleta dos dados. Vamos discorrer sobre esses
itens:

a) observagédo: Segundo Ludke e André (1986, p. 25) “a observacéao
possibilita um contato pessoal e estreito do pesquisador com o
fenbmeno pesquisado, 0 que apresenta uma série de vantagens’,
como a verificagdo da ocorréncia de um fendmeno ou descoberta de
aspectos novos do problema. Nossas observagdes foram feitas

tomando como fendmeno a escola, os alunos e os projetos;
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b) escrita dos alunos: utilizamos o método conhecido como pedagogia
da escrita (CAMPOS; WODEWOTZKI; JACOBINI, 2011; GIROUX,
1997; GUTSTEIN, 2006), que “pode ser usada como veiculo de
aprendizagem que auxilie os estudantes a aprender e pensar
criticamente a respeito de qualquer assunto” (GIROUX, 1997, p. 91).
Em alguns momentos, foi solicitado aos alunos para descreverem
sobre o projeto que estavam fazendo e dar suas opinides particulares,
resguardando seu anonimato. Além disso, os alunos da Escola 2
fizeram um projeto em grupo, que culminou em um trabalho escrito,
perfazendo um total de 19 trabalhos, que foram também analisados;

c) diario de campo: a pesquisadora carregava consigo um caderno, no
qual registrava fatos importantes observados como: comentarios dos
alunos, fatos singulares ocorrido na escola, com alunos e professores,
incdmodos ou fatos satisfatérios. Esses registros escritos eram feitos
durante e/ou apdés os encontros, numa tentativa de manter os fatos
fidedignos para futura analise. A hora, o local, a data e a ordem
cronolégica em numeros ordinais foram anotados para uma
organizagao dos dados;

d) entrevista: as entrevistas feitas tiveram carater estruturado, pois “néo
ha imposicdo de uma ordem rigida de questdes” (LUDKE; ANDRE,
1986, p. 33). A atividade fluiu como uma conversa informal com alguns
dos participantes, em local e horario escolhido pelo entrevistado
(geralmente o shopping ou uma sorveteria). Foram gravadas em audio
e transcritas para analise detalhada posteriormente. Antes da
entrevista em si, discorriamos sobre assuntos corriqueiros, para que
os entrevistados se sentissem a vontade, preservando a autenticidade
das respostas. Consideramos tais entrevistas ndo como dados
complementares, mas como textualizagées (SILVA; GARNICA, no
prelo), por “acreditarmos que a narrativa que vem da entrevista nos
possibilita contar uma histéria a partir de uma multiplicidade de
perspectivas’;

e) fotos: um tipo de registro da observagéo foi feito por meio de fotos em
alguns momentos com os alunos e com objetos/locais relacionados

aos projetos. “A imagem oferece um registro restrito, mas poderoso
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das agbes temporais e dos acontecimentos reais” (LOIZOS, 2002, p.
137). Elas acrescentam a pesquisa uma informagéo visual que n&o
esta em palavras ou numeros.

A apreciacado de dados esteve presente em varios estagios da pesquisa,
podendo dizer que foi feita antes, durante e, entdo, organizada e analisada
depois da coleta. Sempre que necessario, voltamos a literatura e as anotacoes
feitas tendo em mente as situagdes surgidas durante os projetos relacionadas a
pergunta da pesquisa: Como se da a inser¢do da Educagdo Matematica Critica
no ensino escolar, atentando-se para possiveis aberturas, tensées e
potencialidades?, n&o buscando uma generalizagdo, mas buscando
compreender o fendbmeno da insergdo da EMC no ambiente escolar publico.
Com os dados em maos para analisar, organizamos um cruzamento dessas
informacgdes.

Essa natureza distinta de dados nos abriu um leque que, na perspectiva
da triangulacdo, foram descritos, trazendo os elementos envolvidos na

pesquisa e da melhor maneira compreendidos.

4.4 Aberturas, tensoes e potencialidades

Os trés focos dessa pesquisa, que sado as aberturas, tensbes e
potencialidades foram gerados, observados e estudados como metodologia a
partir do desenvolvimento dos projetos em Educacdo Matematica Critica na
escola publica.

A tensao, mais especificamente a tensao didatica, esta presente entre a
matematica e o cotidiano. Professores que pretendem despertar em seus
alunos uma atitude critica precisam estar ousando constantemente e
enfrentando situagbes diferenciadas. Nesse sentido buscamos a clareza
politica (BEAUBOEUF-LAFONTANT, 1999), expressando ideias em conjunto
com a matematica cotidiana, a partir do interesse dos alunos no trabalho com a
EMC.

Para o presente estudo, optamos por abordar tensdes do ponto de vista
de Gutiérrez (2010), quando se refere ao trabalho de pesquisadores e
profissionais que buscam um ambiente sociopolitico, questionando: como

produzir um conhecimento para relacionar a pratica da sala de aula com o
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desenvolvimento de cidadados criticos? Buscando uma reacado as tensodes
geradas dentro do campo escolar, precisamos pensar qual acdo € necessaria
para responder a essa pergunta. Procuramos atuar dentro do campo escolar,
direcionamos o trabalho no sentido de responder a essa proposigao.

Porém, podemos entender a tensdo como um fator capaz de impulsionar
em busca de transformacéo ainda que n&o iremos discutir essa posigao.

Procuraremos, inseridos no contexto das escolas, perceber, juntamente
com os dados produzidos, quais as caracteristicas identificaremos para a
pesquisa. Com o planejamento em maos e, primeiramente com um olhar do
pesquisador e apés com um olhar de professor-pesquisador, observaremos as
reacOes e respostas dos alunos e da prépria pesquisadora para analisar as
aberturas e potencialidades dos projetos com EMC.

A partir do que acontecer no chdo da sala de aula, percebendo e
questionando, inclusive nas entrevistas, poderemos articular uma compreensao
da disposig¢ao do aluno frente ao conteudo. Esta disposicao representara uma
potencialidade de se interessar, ndo sé pela disciplina, mas pelo contexto
envolvido. Portanto, as aberturas e potencialidades envolvidas com EMC estao
relacionadas tanto com a teoria, quanto com a pratica de uma participagao

ativa na sociedade.
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5 O DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA
5.1 A escolha por projetos

Embora existam pesquisas sobre Educacdo Matematica Critica,
Skovsmose (2006) considera pouco o que se refere a sua utilizagdo em sala de
aula. Relacionando o estudo por nés desenvolvido nas escolas, sob a forma de
projetos e a realidade existente, consideramos nossa agao como um acrescimo
e uma contribuicdo ao tema. Também Gutstein (2006) afirma que existe pouca
discussdo no campo da educacdo matematica e como professores podem
“criar condigbes para estudantes usarem a Matematica como uma ferramenta
analitica para entender e comecar a trabalhar contra condigdes injustas” (p.
13). O trabalho com projetos cria condigbes para estudantes pensarem sobre

questdes que muitas vezes nao sao trabalhadas na escola.

Na aprendizagem da Matematica isso significa que € preciso ir
além do copiar a matéria e fazer listas de exercicios. Uma idéia
subjacente a esta proposta € a de aproximar, por um lado, o
processo de aprendizagem e, por outro, os métodos da
investigacdo. Fazer trabalho com projeto significa aproximar-se
da atividade de investigar. (SKOVSMOSE; PENTEADO, 2007,

p. 1)

Ao mesmo tempo, a nossa intengdo, ao eleger a investigagdo do
trabalho com projetos na escola de Educacdo Basica, foi estabelecer uma
busca pela ndo mesmice no estudo da Matematica, citada por D’Ambrosio
(2005) e que significa o grande desafio de promover cidadania e criatividade,
adotando o conhecimento como “o mais forte instrumento de poder” (p. 105).
Assim acompanhamos o desafio por mudanca, langado por D’Ambrosio (2005),
quando afirma que as metas da educagdo continuam obsoletas e
desinteressantes na sociedade atual.

Nessa linha de pensamento, nosso propésito é fugir de tal mesmice para
que o ensino de Matematica seja mais do que a transmissédo de conteudos de
programa, uma vez que os projetos dao espago aos alunos para que,
motivados pela Matematica, desenvolvam um espirito investigativo, criativo e

critico, voltado para analise e transformacdo do ambiente em que vivem.
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Para isso, optamos usar a Modelagem Matematica como estratégia
pedagogica. Segundo Campos, Wodewotzki e Jacobini (2011, p. 47), alguns
dos objetivos da MM como estratégia pedagogica sao:

- aproximar a Matematica de outras areas do conhecimento;

- salientar principios inerentes a Educagdo Critica presentes na

Matematica e que sao importantes para a formacgao do aluno;
- relacionar situagdes do cotidiano do aluno com a Matematica curricular
e, assim, fomentar o interesse pela disciplina;

- estimular a criatividade e incentivar investigagdes e reflexdes;

- desenvolver a habilidade para resolver problemas.

A MM foi entao utilizada nesta pesquisa como estratégia pedagdgica. A
seguir faremos uma revisao bibliografica dessa abordagem para entendé-la no

contexto do trabalho.

5.2 Reflexdoes sobre Modelagem Matematica

Entre algumas definicdes para a Modelagem Matematica podemos citar:

[...] € um ambiente de aprendizagem no qual os alunos sao
convidados a problematizar e investigar, por meio da
matematica, situagdes com referéncia na realidade.
(BARBOSA, 2003, p. 69)

[...] € um processo que alia teoria e pratica, motiva seu usuario
na procura do entendimento da realidade que o cerca e na
busca de meios para agir sobre ela e transforma-la [...] consiste
na arte de transformar problemas da realidade em problemas
matematicos e resolvé-los interpretando suas solugdes na
linguagem do mundo real. (BASSANEZI, 2006, p. 16-17)

Nas duas definicdes destacadas, ha a presenca do ambiente de
problematizagdo e a investigacdo. Barbosa (2003) considera que a
problematizagdo refere-se ao ato de perguntar, questionar, e a investigacao
ocorre quando os educandos vao buscar ferramentas ou informacbes para
responder as perguntas/questionamentos.

Esses conceitos de problematizagdo e investigacdo estido presentes e
orientam as duas primeiras etapas da MM, que sao a formulagao e a resolucéo,
passos que pressupdem o dialogo, a negociacao e o acordo, como defendem

Meyer, Caldeira e Malheiros (2011). A terceira etapa, a avaliagdo, esta
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relacionada com a validagcdo do problema. Perguntas que sao feitas
posteriormente para responder ao problema proposto.

Com base em um problema gerador, ou na existéncia de um problema
real, &€ feita uma pergunta, que tenha significado, aos alunos, buscando
caminhar por essas trés etapas: a formulacdo, que €& a proposicdo do
problema; a resolugdo, que sdo os procedimentos adotados durante o
processo; € a avaliagao, que é a interpretacéo do que foi feito. “A modelagem é
eficiente a partir do momento que nos conscientizamos que estamos sempre
trabalhando com aproximagdes da realidade, ou seja, que estamos elaborando
sobre representagdes de um sistema ou parte dele” (BASSANEZI, 2006, p. 24).

Para Bassanezi (2006), baseado no modelo de Edwards e Hamson, as
etapas sao divididas em: 1. experimentacdo, 2. abstragcdo, 3. resolugcido 4.
validacéo e 5. modificagao.

Assim, segundo Bassanezi (2006) o estudo na metodologia da
Modelagem Matematica leva o educando a compreender os argumentos
matematicos, incorporar os conceitos e resultados com facilidade, uma vez
que, apresentando-se de forma significativa, o conteudo € compreendido e
valorizado. Em geral, a modelagem permite previsdes, favorece decisdes,
aproxima alunos e professores da participagdo no mundo real com capacidade
de influenciar mudancas. A situagao de ensino e aprendizagem em sala de
aula podera ser considerada mais prazerosa com o desenvolvimento de
atividades agradaveis, em processo dinamico e atraente

Adotamos, neste estudo, as etapas de formulagdo, resolugido e
avaliacao dentro da MM. A escolha dessa abordagem da-se pelo fato de se
poder abrir um leque para a discussao de um problema proposto, nao
necessariamente matematico, que Barbosa (2001, 2006); Araujo (2002); Kaiser
(2010); Meyer, Caldeira e Malheiros (2011) chamam de problema real e, a
partir dele, buscar a relagcdo e resolugdo usando a Matematica. A MM é uma
criagdo conjunta feita no ambiente de aprendizagem escolhido, além disso, a
MM nao é um modelo pronto, para que professores sigam o que € proposto
passo a passo e, também, ndo é uma substituicdo ao modelo tradicional de
ensino, ou seja, ndo se deve menosprezar o ensino tradicional. Existem

momentos na sala em que o professor precisa intervir com seus conhecimentos
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variados, por exemplo, com técnicas e conceitos que sao importantes para o
processo.

A MM se iniciou no contexto da Matematica Aplicada, na qual é muito
utilizada. Como este trabalho se refere a uma visdo dentro da Educacao
Matematica, escolhemos adotar uma acédo pedagogica focada em projetos
apresentada por Barbosa (2001) e Malheiros (2011). Esse foco tem o objetivo
de alterar o status quo, que vem considerando o aluno incapaz de contestar, a
partir da existéncia de problemas reais. O trabalho com projetos € um conjunto

de agdes para alcangar um objetivo. Além disso, &

[...] um dos recursos no campo pedagdgico. Um projeto de
orientacdo no meio escolar pode tratar de estudo especifico
realizado por um grupo da comunidade escolar movido por
interesses, aspiragbes ou até mesmo por auséncia de
motivacdes pessoais e profissionais. (BIEMBENGUT;
ZERMIANV, 2011, p. 291-292)

O trabalho com projetos € uma forma pedagdgica que possibilita a
participagdo ativa dos alunos, que podem se relacionar em grupos e discutir
estratégias com base no que € proposto. Assim, compreendemos projetos
como uma proposta “voltada para situagdes diversas que envolvam nao
apenas aspectos curriculares, mas [..] multiplas questdes” (CAMPOS;
WODEWOTZKI; JACOBINI, 2011, p. 46).

Meyer, Caldeira e Malheiros (2011) afirmam n&o ser facil definir o que é
um projeto, mas que existem caracteristicas e elementos como a existéncia de
uma meta, o fato de ser uma atividade desejada, de interesse daqueles que
vao desenvolvé-lo, além da possibilidade da descoberta de algo novo, e
concluem a necessidade da vontade de compreender algo (p. 111).

Hernandez (1998 apud JACOBINI, 2004, p. 13) lista as capacidades que
podem ser adquiridas pelo estudante ao trabalhar com projetos:

a) compreender tarefas de pesquisas, individuais e em grupos;

b) despertar a criatividade na utilizagdo de recursos, métodos e buscar

por explicagdes alternativas;

c) formular e resolver problemas, diagnosticar situagcées e desenvolver

estratégias de acao;
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d) desenvolver a capacidade de sintese de ideias, experiéncias e

informacgdes, obtidas de diferentes fontes e disciplinas;

e) questionamentos e tomada de decisao, principalmente sobre o que é

relevante para o projeto;

f) formas de comunicag¢do, no grupo, escrita, por meio dos relatorios, e

oral, a partir dos debates na sala de aula.

Dentro do Trabalho com Projeto e projetos de MM, o curriculo n&o esta
pronto e vai sendo construido ao longo do processo, tornando possivel
analisar, interpretar e compreender os mais diversos fendbmenos do cotidiano,
com a aplicagdo dos conceitos matematicos que permitem gerar discussdes e
reflexdo. Mas, diferente da modelagem do matematico, na modelagem da sala
de aula o que importa é o processo, pensar o problema, pensar como 0s
conceitos matematicos estdo envolvidos no problema, para que e para quem
serve, em qual contexto esta envolvido. Ou seja, € mais importante o modelar
do que o modelo (MEYER; CALDEIRA; MALHEIRQOS, 2011).

Kaiser e Schwarz (2010) propdéem sete divisdes para a modelagem de
acordo com os objetivos a serem trabalhados, a saber: 1. modelagem aplicada;
2. modelagem contextual; 3. modelo provocativo; 4. modelagem educacional; 5.
modelagem sociocritica; 6. modelagem epistemologica e 7. modelagem
cognitiva’ (QUADRO 1).

QUADRO 1 — Classificagado de abordagens recentes de modelagem

Perspectiva Principais objetivos Origem Recentg s
protagonistas
Objetivos pragmaticos utilitarios, ou P .
; ; ragmatismo
. seja, resolver problemas reais, ~
Modelagem realista . anglo-saxéo e Burkhardt,
ou aplicada entendimento ~ do mundo  real, Matematica Haines, Kaiser
P promogdo da competéncia em avlicada ’
modelagem. P '
Objetivos de assuntos relacionados e
Modelo psicologicos, ou seja, aplicar modelos Debate
induzido/Modelagem sugeridos por meio da resolugdo do americano de Lesh Doerr,
contextual 9 problema original para um novo resolugao de Sriraman
problema e resolver problemas com problemas.
palavras.
Objetivos pedagdgicos e de assuntos Teorias de Blum,
Modelagem relacionados: didatica e teorias Galbraith,
Educacional a) estruturacdo e promocédo do de aprendizagem Niss, Blomhgj,
processo de aprendizagem; P 9 Maass,

13 Realistic or applied modelling, contextual modelling, model eliciting approach, educational
modelling, socio-critical modelling, epistemological or theorical modelling and cognitive

modelling.
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b) introducdo e desenvolvimento de
conceitos;

¢) promogao da motivagdo e melhoria
das atitudes em relagdo a
Matematica;

d) promogao da compreensao critica
do processo de modelagem e
modelos desenvolvidos.

Stillman

Modelagem
sociocritica e
sociocultural

Objetivos pedagogicos como
compreensao critica do mundo e dos
modelos e do processo de
modelagem como objetivo geral,
relacionada com o reconhecimento de
dependéncia cultural dos métodos de
modelagem

Abordagem
sociocritica em
sociologia
politica,
etnomatematica,
educacao critica

Barbosa,
Araujo,
Campos e
Campos,
Wodewotzki e
Jacobini

Modelagem
epistemoldgica ou
Modelagem tedrica

Objetivos orientadas para a teoria, ou
seja, a promogao do desenvolvimento
da teoria, através da promogao de
conexbdes entre as atividades de
modelagem e atividades
Matematicas, reconceituacdo da
Matemaética.

Teoria
antropoldégica da
didatica

Garcia

A seguinte perspectiva pode ser descrita com um tipo de meta-perspectiva voltado para objetivos
de pesquisa, em contraste com as abordagens anteriores:

Modelagem cognitiva

Restrita aos objetivos de pesquisa:

a) analise do processo cognitivo que
ocorre durante os processos de
modelagem e compreensao
destes processos cognitivos

Objetivos psicolégicos:

b) promogdo dos processos de
pensamento matematico usando
modelos como imagens mentais
ou até mesmo imagens fisicas ou
enfatizando a modelagem como
um processo mental, como

abstragdo ou generalizagéo

Psicologia
cognitiva

Borromeo
Ferri, Blum,
Carreira

Fonte: Kaiser; Schwarz (2010).™

Adotaremos, neste trabalho, a perspectiva sociocritica, em que os

objetivos pedagdgicos estdo relacionados ao entendimento critico do mundo.

Esta abordagem foi nomeada por Barbosa (2001), afirmando que atividades

com essa caracteristica sdo “consideradas como um meio de indagar e

questionar situacdes reais por meio de métodos matematicos, evidenciando o

carater cultural e social da Matematica. Esta é vista como ‘meio’ em vez de

fim™” (p. 30). Ou seja, a modelagem sociocritica € uma maneira de questionar o

papel

da Matematica dentro da sociedade, estudando situacdes

reais

relacionadas nao so a fatores sociais, mas também politicos e econémicos.

14 O quadro fornecido é tradugdo da pesquisadora, acrescido de outras literaturas pertinentes.
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Dentro da abordagem sociocritica, existem varios trabalhos relacionados
a modelagem, envolvendo estudantes de diferentes areas como Engenharia de
Computacdo (JACOBINI; WODEWOTZKI, 2006); Ensino Médio (ANDRADE,
2008); Ciéncias Econémicas e Ciéncias Sociais (CAMPOS; WODEWOTZKI;
JACOBINI, 2011); (ARAUJO; FREITAS; SILVA, 2011), que buscam alternativas
ao ensino, objetivando a formacgao de cidad&os criticos.

Apesar de todas essas pesquisas, Silva e Kato (2012) consideram que
“a literatura sobre a Modelagem Matematica na perspectiva sociocritica ainda é
bastante reduzida, o que limita o seu alcance nas praticas da Modelagem na
sala de aula” (p. 820).

Barbosa (2001) subdivide o trabalho da modelagem em trés casos que
podem ser escolhidos para o trabalho na sala de aula, em relagdo ao papel e
responsabilidades do professor e dos alunos: no primeiro caso, o professor
apresenta o problema, com dados qualitativos e quantitativos e juntamente com
os alunos resolvem-no. No segundo caso, o professor apresenta o problema, e
os alunos juntamente com o professor coletam os dados e resolvem-no. No
terceiro caso, todos os processos sao feitos em parceria professor-aluno, ou
seja, formulagdo do problema, coleta de dados e resolugéo.

O QUADRO 2 apresenta um resumo desses casos.

QUADRO 2 - Tarefas dos alunos e professores nos “casos” de modelagem

CASO 1 CASO 2 CASO 3
Elaboragao da situagao- Professor/
Professor Professor
problema aluno
Simplificagédo Professor Professor/aluno  Professor/aluno
Dados quantitativos e qualitativos Professor Professor/aluno  Professor/aluno
Resolugao Professor/aluno  Professor/aluno  Professor/aluno

Fonte: BARBOSA (2001).

Existem também exemplos de trabalhos com modelagem sem o modelo
final. Barbosa (2001) nomeia de limitagbes quando o modelo final ndo é
apresentado, mas o envolvimento e discussdo fazem parte do processo da
MM.
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Jablonka (2010) afirma que muitos alunos ndo estdo na posicédo de
construir modelos, mas que serdo consumidores ou alvos de modelos
construidos por especialistas. Por isso, ha necessidade de que alunos
participem de discussdes criticas como, por exemplo, discussdes reflexivas
(BARBOSA, 2008), que estdo associadas a perspectiva sociocritica e s&o
discussodes provindas de analises e comparacoes feitas por estudantes a partir
de diversos modelos criados nos projetos.

Na pesquisa aqui desenvolvida, foram utilizados os casos 2 e 3 citados
anteriormente nas Escolas 2 e 1, respectivamente. Ndo obtivemos um modelo
matematico final, mas consideramos a MM como geradora da problematizagéo
e investigagdo no ambiente escolar inserido. Além disso, como veremos a
seguir, a MM traz pesquisas na area da tensao dentro dessa abordagem, que

relacionamos com as tensdes surgidas com a EMC.
5.3 Tensao e agao na Modelagem Matematica

Dentro da literatura da MM, encontram-se referéncias a tensdo nos
trabalhos de Oliveira e Barbosa (2007a, 2007b, 2011), tratando da inseguranca
do professor quando se inicia na metodologia e precisa fazer o préoximo passo
(2007a). Nesse primeiro artigo ha uma definicdo do que esses autores
consideram tensdo. Para eles, tensdo (2007a) é definida como “um conceito
que abarque os dilemas e preocupagdes dos professores no desenvolvimento
de atividades de Modelagem em sua pratica pedagogica” ou tensées como 0s
“discursos que expressam dilemas, incertezas e/ou preocupacdes”

No segundo artigo (2007b), os pesquisadores fazem o estudo de um
caso a respeito das incertezas de uma professora da rede estadual baiana
quando utiliza essa abordagem. A professora se “deparou com situacoes
imprevisiveis na pratica de Modelagem em sua sala de aula”, referindo-se a
perguntas que surgem dentro da pratica docente quando se usa essa
abordagem e quais as possibilidades de acado decorrentes delas.

No terceiro artigo (2011), esses mesmos autores discutem tensdo com
base na teoria do socidlogo britAnico da educacdo Basil Bernstein, sobre
tensdo no discurso, que €, por exemplo, ndo ter clareza ao se dar uma
resposta ao aluno que pergunta. Nesse caso o professor pode nao ter muita

clareza em relagao a “selecéo, sequéncia, ritmo e critérios da comunicagéo na



79

pratica pedagogica, pois n&o ha previsibilidade do que ocorre na abordagem de

situagdes-problema provenientes do dia a dia”, entre outros dilemas que

surgem.

O QUADRO 3 mostra as relagbes entre as situagdes de tensdo e as

tensbes do discurso vividas por professores envolvidos na pesquisa, resultando

no quadro que Oliveira e Barbosa (2011) construiram e que vem apresentado a

sequir:

QUADRO 3 — Relagéo entre situagdes de tensdo: tensdes e descontinuidades entre

discursos

Situacdes de Tenséao

Tensbes nos discursos

Descontinuidade entre
discursos

O envolvimento dos
alunos na discussao do tema

Interagdo com os alunos

Como fazer o convite?

Fago perguntas aos alunos
sobre o tema ou apresento o
tema a eles?

Como discutir o tema com os
alunos?

Como interagir como os alunos
na discussao do tema?

Quais perguntas fazer?

“O que perguntar mais?”

Sequenciamento e do ritmo
na pratica pedagogia

“Pergunto agora os itens da esta
basica ou coloco os itens no
quadro?”

“Formo os grupos agora?”

“Sera que fago isso agora ou
nao?”

O planejamento do ambiente
de modelagem

Escolha do tema

Qual o tema escolher?
Como escolher um tema que
envolva os alunos?

Interagdo com os alunos

O que perguntar aos alunos
sobre as informacgbes
coletadas?

Como discutir as informacgoes
coletadas pelos alunos?

A organizacéo dos alunos
para realizar as atividades

Participagcédo dos alunos

Como intermediar sem centrar o
processo no professor?

Como requerer a participagao
dos alunos?

A apresentacgao das
respostas dos alunos

Abordagem das respostas
dos alunos

Como contemplar as respostas
trazidas pelos alunos?

Como intervir diante das
respostas dos alunos?

Fonte: Oliveira; Barbosa (2011, p. 290).

Silveira e Caldeira (2012) referem-se a resisténcias e obstaculos de

professores e futuros professores ao utilizarem a MM. O estudo analisa 65
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teses e dissertacbes sobre Modelagem produzidas entre 1976 e 2005 e
apresentam seus resultados, que reproduzimos no QUADRO 4, separando por
categorias e enumerando resisténcias e obstaculos.

Essa classificagdo pode ser relacionada a tensdes dentro da escola
publica, objeto dessa pesquisa, na qual muitos obstaculos surgiram durante os

projetos feitos.

QUADRO 4 — Obstaculos e resisténcias em aplicacbes com Modelagem Matematica

Categorias

Obstaculos e Resisténcias

Professor e suas
relagbes com o
trabalho

- maior exigéncia do professor na preparagao e no momento da aula
(ROMA, 2002; JACOBINI, 2004; DIAS, 2005);

- inseguranga diante do novo (BURAK, 1987, 1992; GAZZETA, 1989;
ANASTACIO, 1990; GAVANSKI, 1995; CALDEIRA, 1998;
BARBOSA, 2001; DIAS, 2005);

- 0 ndo acompanhamento de um profissional que tenha maior
experiéncia e dominio sobre a Modelagem Matematica (BURAK,
1992);

- grande quantidade de alunos por turma (ANASTACIO, 1990;
BARBOSA, 2001).

Professor e suas
relagcbes com a
escola

- auséncia de colaboragéo da parte administrativa da escola
(ANASTACIO, 1990; BURAK, 1992; MARTINELLO, 1994;
BARBOSA, 2001; ROMA, 2002);

- estrutura da escola (BARBOSA, 2001);

- objetivos diferentes dos objetivos da instituigdo (ROMA, 2002;
FIDELIS, 2005).

Professor e suas
relagbes com o
curriculo

- preocupagéo em cumprir o conteido (BURAK, 1987; ANASTACIO,
1990; MARTINELLO, 1994; LUZ, 2003; DIAS, 2005; FIDELIS, 2005);

- preocupagao com a sequéncia dos conteudos diferente da
“sequéncia ldgica” (MARTINELLO, 1994);

- falta de tempo ou preocupacgédo com gasto excessivo (BARBOSA,
2001; ROMA, 2002; DIAS, 2005; FIDELIS, 2005);

- preocupacao acerca do processo de construgdo do conhecimento
(LUZ, 2003; ANASTACIO, 1990).

Alunos e suas
relacbes com a
Modelagem

- reacéo dos alunos (BARBOSA, 2001);

- indisposicao e cansacgo por parte dos alunos do noturno em
desenvolver as atividades (ROMA, 2002);

- 0s alunos ndo gostam desse novo método (ROMA, 2002).

Professor e suas
relacbes com a
familia dos alunos

- preocupagéo com a reagao dos pais (BURAK, 1992; CALDEIRA,
1998; BARBOSA, 2001);

- auséncia de colaboracdo dos pais (ANASTACIO, 1990; BURAK,
1992; MARTINELLO, 1994; BARBOSA, 2001; ROMA, 2002).

Fonte: Silveira; Caldeira (2012, p. 1034).

Essas tensdes podem ser vistas também dentro desta pesquisa, desde o
momento da escolha dos temas, participacdo e interagdo com alunos, até o
produto final, pois na escola publica observamos uma relacdo de tensdes,

obstaculos, e resisténcia toda vez que uma atividade nova é implantada.
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Os problemas com a organizagéo do tempo, o dialogo com os alunos ou
a preocupagao com o conteudo sado exemplos de tensbes que surgiram ao
longo do desenvolvimento desse trabalho em sala de aula.

Especificamente na EMC, a tensdo esta relacionada com o
desenvolvimento de um cidad&o critico e sobre a responsabilidade do professor
em incentivar o aluno a desenvolver tal caracteristica.

No estudo da acédo dentro da MM encontra-se em Jacobini (2004) e
Jacobini e Wodewotzki (2006) a referéncia a seu carater politico, que significa
uma conscientizagdo politica resultante de discussdes sobre projetos feitos em
sala de aula e que é concretizada com o envolvimento dos participantes com a
comunidade.

Jacobini (2004, p. 78) define agdo como “ensinar e aprender de forma
critica, de modo que essa aprendizagem ndo se restrinja ao conhecimento
matematico intrinseco ao conteudo curricular, mas que também avance na
diregdo da conscientizagao dos estudantes sobre os problemas da sociedade”.
Complementando esse pensamento, pode-se citar Jacobini e Wodewotzki
(2006), que percebem na acgdo-politica a praxis de Paulo Freire: um ato de
conscientizagdo voltado para transformagdes. Ou seja, o aluno tem de se
envolver com a comunidade, compartilhando o conhecimento que adquire na
escola para que possa agir como um sujeito questionador e transformador.

Também Meyer, Caldeira e Malheiros (2011) descrevem acdo,
juntamente com a reflexdo dentro da MM. Nesse sentido, afirmam que “nao
existe um curriculo neutro, descontextualizado e sem significado” (p. 55). Como
exemplos da modificagdo do status quo, relatam dois projetos realizados, cujos
resultados se estenderam além da sala de aula: um foi enviado a prefeitura e o
outro segue os tramites para encontrar e efetivar novas fontes de

abastecimento de agua para a populagao da cidade estudada.

5.4 Educagdo Matematica Critica e Modelagem Matematica

Qual a relagao entre essas duas abordagens matematicas? E por que as
escolhemos?

Tanto a EMC quanto a MM s&o abordagens que levantam a questao de
o professor sair de sua zona de conforto e entrar numa zona de risco (BORBA;
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PENTEADO, 2007), pois visualizam a Matematica na sala com uma
abordagem diferente da tradicional. Para esse estudo, usamos a MM como
estratégia pedagodgica na escolha dos projetos e, fundamentados na EMC,
abordamos as aberturas, tensdes e potencialidades.

Jacobini e Wodewotzki (2006) veem a MM associada a EMC com a
conscientizagdo do estudante como consequéncia social do trabalho realizado.
A intencédo ao relacionar a EMC com a MM ¢ ir além de ensinar e aprender
Matematica, mas “considerar outras oportunidades tanto para o crescimento
intelectual do estudante como para a sua formacdo critica como cidadao
presente em uma sociedade altamente tecnoldgica, globalizada e com forte
presenca da matematica” (p. 73). Na mesma linha, Meyer, Caldeira e Malheiros
(2011, p. 110) afirmam que “professores e alunos sao participantes do
processo de aprendizagem, ndo apenas da Matematica, mas também de
questodes relacionadas ao cotidiano e de relevancia social, a cidadania e ao seu
exercicio consciente”. Portanto, tanto professor quanto alunos sao aprendizes e
uma constante interacao entre eles deve ocorrer.

Tanto na MM quanto na EMC, os problemas abordados devem ser
escolhidos a partir de um ambiente externo a escola, e na EMC ¢é necessaria
uma reflexao sobre o papel da Matematica na sociedade. Skovsmose (2008, p.
101) nomeia Educacdo Matematica Critica “como a expressdo das
preocupacdes sobre os papéis sociopoliticos que a Educacdo Matematica pode
desempenhar na sociedade”.

Para Araujo, Freitas e Silva (2011, p.142) a MM é uma situagao
matematica criada para promover “um entendimento critico do uso da
Matematica na sociedade”. Todas as justificativas supracitadas convergem
para a responsabilidade social, relacionada a EMC ao usar a abordagem da
MM. Devido a esse fato, trabalhou-se com as duas abordagens em um
ambiente escolar buscando respostas dessa intervengdo, assim como vemos
nos trabalhos de Campos (2007) e Campos, Wodewotzki e Jacobini (2011) a

busca pela convergéncia a partir de projetos incorporando a MM e a EMC.
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5.5 Apresentacao das escolas

Tomando como parametro as propostas colocadas em busca de uma
educacdo cidada, volta-se o olhar para o desenvolvimento de projetos
fundamentados em MM e EMC em duas escolas estaduais na cidade de Sao
Jodo del-Rei (SJdR), Minas Gerais, pertencentes a Superintendéncia Regional
de Ensino de S&o Joao del-Rei.

Ainda que intencionemos garantir o anonimato das escolas e dos
envolvidos no estudo, apresentamos algumas fotos, procurando mostrar um
pouco da estrutura fisica das instituicbes. Descrevemos a seguir caracteristicas

essenciais das escolas em questao.

5.5.1 Escola 1

Localizada na periferia da cidade, tem aproximadamente 50 anos de
existéncia e atende alunos do ensino fundamental e médio, divididos em trés
turnos. Conta com um quadro de 64 professores e 1.221 alunos, divididos nos
trés turnos escolares. Com um espaco fisico amplo e arborizado, como se pode
ver na FIG. 10, possui uma quadra poliesportiva, uma sala de informatica, sala
de video, biblioteca, cantina (FIG. 11), laboratério de Fisica, Biologia e
Quimica, sala de professores, dois banheiros para alunos e catorze salas de
aula, que parecem pequenas para o numero médio de 36 alunos/turma.
Durante a manha, funciona apenas o ensino médio. A administragdo é
composta de diregao e vice-diregdo. Na vizinhanga da escola existem muitas
casas residenciais e poucos prédios de dois ou trés andares, poucos pontos de
comércio como pequenas lojas, saldo de estética e bares. Durante o intervalo

entre duas aulas, muitos alunos saem da sala, esperando o proximo professor.



Fonte: Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — UFSJ — 2013.

FIGURA 11 — Cantina na parte superior da Escola 1
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Fonte: Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — UFSJ — 2013.
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5.5.2 Escola 2

Localizada na periferia da cidade, préxima ao centro, também tem
aproximadamente 50 anos de existéncia, ver FIG. 12. Atende alunos do ensino
fundamental e médio, divididos em trés turnos. Tem um quadro de
aproximadamente 80 professores e mais de 1.300 alunos. Tem um espaco
fisico amplo, com uma quadra poliesportiva, uma sala de informatica, sala de
video, biblioteca, cantina, laboratério de Fisica, Biologia e Quimica, sala de
professores e 20 salas de aula. Todas as salas de aula possuem TV ou data-
show, mas nem todos funcionam. Cameras estao presentes em todas as salas
e ambientes da escola, o que gera disciplina — os alunos ndo saem da sala
entre os intervalos e raras ocorréncias de violéncia fisica entre alunos sao
registradas. A administragdo € composta de diregdo e vice-diregdo, que séo
elogiados por professores e funcionarios pelo carater rigido, em manter a
disciplina da escola, e ao mesmo tempo s&o criticados por ter pouca
democracia em decisbes escolares. A vizinhanga € bem movimentada,
composta por muitas casas comerciais como posto de gasolina,
supermercados, prédios publicos e associagdes religiosas e municipais, além

de casas e prédios residenciais.

FIGURA 12 — Visao externa da Escola 2

e o S

Fonte: Arquivo da escola.
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5.6 O trabalho com projetos: da escolha ao desenvolvimento

Apresentam-se a seguir os estudos realizados primeiramente na Escola
1, em uma turma do ensino meédio, e na Escola 2, em trés turmas do ensino
fundamental Il (9° ano).

A explicagdo por trabalhar com duas escolas diferentes pode ser
explicado: algumas dificuldades foram surgindo ao visitar a Escola 1 e a
pesquisadora estava trabalhando na Escola 2, o que sera detalhado mais

adiante.

5.6.1 2012 — Ensino médio — Escola 1

Para iniciar a pesquisa, fomos a Escola 1 no 1° semestre de 2012 e
conversamos com a direcdo e trés professores de Matematica. Dois deles néo
se mostraram abertos a disponibilizar horario nas suas turmas. A diregdo e um
professor se mostraram receptivos a pesquisa.

Depois, conversando informalmente apenas com o professor, falamos
um pouco sobre EMC e MM e ele disse ndo ter conhecimento sobre essas
questdes no ambito do ensino de Matematica. Passamos entdo a discorrer,
embora resumidamente, sobre o tema citado, exemplificando com alguns
artigos e pesquisas da area, como o trabalho sobre a boneca Barbie
(MUKHOPADHYAY, 1998); e a distribuicdo de cookies (GUTSTEIN, 2006) e
ficamos de trazer um texto para ele, publicado no Boletim de Educacao
Matematica,™ a respeito da EMC.

Planejando sobre o trabalho com os alunos, consideramos que um
questionario seria um bom ponto de partida para saber o que interessaria os
alunos. A turma indicada pelo professor foi uma do 2° ano do ensino médio,
que, no ano seguinte, foi praticamente a mesma turma, no 3° ano. Para a
escolha dos projetos, nos inserimos no Caso 3 da MM (QUADRO 2, capitulo 5).

Isso significa que consideramos que desde a elaboragéo da situagao-problema

5 D’Ambrosio, U. Uma resenha do livro de Ole Skovsmose: Educacgdo critica: incerteza,
matematica, responsabilidade. Tradugdo de Maria Aparecida Viggiani Bicudo. Bolema —
Boletim de Educag¢ao Matematica, Sao Paulo, v. 21, n. 29, p. 223-229, 2008.
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até sua resolucdo o trabalho foi efetivado em conjunto, ou seja, professor e
alunos trabalharam em equipe.

O estudo com o ensino médio se estendeu por pouco mais de um ano,
que incluem principalmente o 2° semestre de 2012 e o 1° semestre de 2013.
Os encontros aconteceram a intervalos irregulares, durante aula de Matematica
de 50 minutos, totalizando dezessete encontros. Inicialmente com toda a turma,
reunida em seis grupos, e o professor participando dos encontros, e em 2013
com os alunos vindos do ano anterior, formando entao apenas trés grupos, e
sem a presenca do professor.

O plano inicial da nossa inser¢gao no contexto da MM era escolher os
temas e elaborar projetos e desenvolvé-los em conjunto com os alunos dentro
da abordagem da EMC. Nosso papel como pesquisadores era também de
participantes, com o professor da disciplina.

Para coleta de dados, usamos o diario de campo, observacao das aulas,
fotos, entrevistas, além dos escritos dos alunos, atividade reconhecida como
pedagogia da escrita, descrita anteriormente.

Para os encontros com os alunos, utilizamos a sala de aula, o patio da
escola e a sala de video. Na maioria dos encontros, conversavamos com toda
a turma, relembrando o encontro anterior e montavamos o0s grupos para
discussdes mais especificas. Desses encontros, dois foram fundamentais com
a turma toda: uma troca de ideias de como os projetos estavam se
encaminhando e a apresentacao final.

Para o dia determinado ao primeiro encontro, chegamos um pouco antes
e fomos procurar o professor. Descobrimos que estava acontecendo um teste
simulado na escola e que n&o poderiamos conversar com a turma naquele dia.
Remarcamos para a semana seguinte. Combinamos para o 4° horario, na
turma que o professor indicou, o 2° ano do ensino médio, com 38 alunos (1°
Encontro). La chegando, fomos apresentados como pesquisadores, € o
professor falou da importancia da pesquisa, da responsabilidade e seriedade
que deveriam ter. Logo apds ele nos passou a palavra, apresentamo-nos,
contamos um pouco sobre nossa trajetéria e explicamos o que
intencionavamos fazer.

A seguir aplicamos um questionario (APENDICE A), sugerindo que

respondesse quem desejasse, nada obrigatério — 0 que vemos como um
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convite feito aos alunos (SKOVSMOSE, 2006). Auxiliamos no que foi
necessario e, no final da aula, recolhemos os questionarios.

Uma das perguntas do questionario era saber se ele(a) gostaria de fazer
algum projeto na aula de Matematica e o que gostaria de fazer. Como eram em
torno de 40 alunos, surgiram mais de 40 sugestdes, pois alguns alunos
indicaram mais de um projeto. Alguns exemplos foram: saneamento basico,
projetos de monitoria para atender alunos com mais dificuldade, criangas de
rua, mais areas de lazer na cidade, drogas, (ANEXO A)

Para o 2° Encontro, digitamos todas as opgdes sugeridas por eles e
levamos impressas para cada aluno. Houve um grande intervalo entre 0 1° e
esse encontro, devido a varios fatores externos e pessoais. Um dos empecilhos
foi uma licenga do professor titular para um substituto que aceitou, mas um
pouco hesitante, a continuidade do projeto.

Conversamos por telefone e pedi para marcarmos um encontro para
explicar com detalhes e falar sobre o projeto. Ele achou que poderiamos nos
encontrar durante o horario do recreio que precederia o Encontro com a turma.
Quando chegamos a escola, perguntamos se ele havia dito aos alunos no dia
anterior sobre nossa visita, ele disse que n&o. Explicamos em poucas palavras
sobre o projeto e fomos para a sala. Chegando 13, o professor perguntou aos
alunos: Vocés se lembram da Fabiola? E passou a palavra para a
pesquisadora.

Recordamos sobre os projetos que tinham escrito e falamos que
gostariamos que eles, em grupos, escolhessem apenas um projeto por grupo e
que tentassem organizar o que achariam importante fazer no projeto
selecionado. Falamos entdo da importancia de um projeto “real”. O que seria?
Pedimos exemplos. Um aluno falou sobre acabar com os caes de rua.
Concordamos. Destacamos, da lista que alguns alunos deram como sugestéo
de projetos, a proposta de aumentar o numero de aulas de Educacao Fisica.
Explicamos que existem leis que regem a educacido e que existe um numero
estabelecido para aulas de Matematica ou Educacdo Fisica, que alguns
projetos possuem limitagdes que nao estao ao alcance. Eles concordaram que
esse seria projeto muito dificil de ter resultados. Conversamos entdo sobre
projetos viaveis e significativos para a cidade ou para a escola. O projeto que

propunha o fim dos caes de rua era um exemplo de projeto pelo qual valeria a
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pena lutar, mas como ele ndo constava na lista, exemplificamos, fazendo
perguntas e escrevendo no quadro o que eles sugeriam que poderia ser tal
projeto, refinando-o com passos para desenvolvé-lo.

Quando a turma se considerou informada — Elaboragdo da situagéo
problema — Professor/aluno — pedimos que montassem 0s grupos para
escolher o projeto e escrever sobre ele (Caso 3 do QUADRO 2, capitulo 5).

Sugerimos um numero de seis por grupo, mas deixamos em aberto.
Ajudamos a organizar as carteiras. O professor apenas observava da sua
mesa, em pé. Para que participasse, pedimos que nos ajudasse a distribuir
copias da listagem para os grupos, ao que atendeu. Depois, falamos com ele
para ouvir os alunos, participar, e ser um auxilio, mas deixa-los escolher o
projeto por eles mesmos.

Andamos pelas carteiras, auxiliando, falando sobre os projetos em que
havia duvidas. Encontramos alunos que, por ndo prestaram ateng¢ao enquanto
falavamos, perguntaram o que era pra fazer. Em outro grupo, tivemos que ler a
lista praticamente toda com eles, pois apenas conversavam. O professor ficou
ao lado do grupo mais préximo de sua mesa. Em certo momento veio com uma
folha de um grupo que havia terminado. Pedimos que lesse e ponderasse com
os alunos sobre o que fizeram. Dai a pouco ele ja estava novamente de volta
ao grupo proximo a mesa. Fomos, entdo, ao grupo que havia terminado. Eles
escolheram Reforma na escola e planejaram mudar cinco coisas.
Conversamos sobre a praticidade, tentamos deixar que percebessem que era
muita coisa. Chegamos a conclusao de que apenas uma delas seria melhor.
Eles entdo recomegaram a escrever.

O tempo (50 minutos) esgotou e a maioria dos grupos (seis ao todo)
escolheu apenas o projeto, mas nao detalhou a execugao.

Os projetos escolhidos foram:

Grupo 1 — Reforma na escola: salas, quadros, cortinas, ventilador;

Grupo 2 — Reforma na escola: banheiros;

Grupo 3 — Projeto para pessoas andarem mais a pé e/ou de bicicleta;

Grupo 4 — Saude em SJdR;

Grupo 5 — Nao poluicao na cidade — Lixo/Conscientizacao;

Grupo 6 — Valorizacao do professor.
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Para o 3° Encontro, como ficou muito solfo para que os alunos
estruturassem os projetos, decidimos montar um esquema para auxiliar no
desenvolvimento dos projetos (APENDICE B). Montamos uma estrutura, mas
dissemos que nao precisavam ficar presos a ela, que poderiam sugerir outras
coisas também. Enquanto escreviam, procuramos auxilia-los fazendo
perguntas, discutindo o assunto, e tirando duvidas.

Para o 4° Encontro, conversamos com o professor sobre a possibilidade
de usar a sala de informatica da escola para que a turma pesquisasse cada
tema sugerido pelo grupo. Perguntamos se era possivel que ele reservasse e
checasse se estava tudo funcionando. Ele disse que havia reservado e que
estaria perfeito para a aula. Chegamos no dia combinado e descobrimos que
outro professor havia reservado a sala com 20 micros por todos os horarios.
Conseguimos entrar em acordo e ele nos cedeu um horario, mas quando
fomos verificar, a internet ndo funcionava em nenhum aparelho. Pedimos entao
para que pesquisassem em casa, ja que a maioria disse ter acesso a internet
facilmente, e que trouxessem algo para um proximo encontro. Portanto, esse
quarto encontro ndo aconteceu, ndo sendo produtivo.

No &° Encontro, chegamos antes e verificamos novamente os
computadores. Ainda n&o havia internet. Nenhum aluno trouxe material de
casa, mas haviamos pensado que essa seria uma possibilidade e levamos
material que tinhamos pesquisado na internet sobre os cinco projetos que os
grupos haviam escolhido (exemplo: ANEXO B). Levamos dois ou trés materiais
diferentes. Pedimos que se reunissem em grupo. O professor disse que
precisava sair e nao voltou até o final da aula para saber o que havia
acontecido. Ficamos com os alunos, pedimos que cada dois ou trés alunos
escolhessem um dos materiais (deixamos inclusive que saissem da sala —
apenas um grupo quis) e discutissem com o grupo o que leram, o0 que estava
relacionado com seu projeto, quais ideias poderiam utilizar e que escrevessem
algo. Andamos pelos grupos respondendo duvidas e dando sugestdes.

Vejamos 0 que 0s grupos escreveram:

1. Grupo 1 (Janelas — seis integrantes) — “as reportagens lidas provaram

que nosso problema colocado em discussdo € de conhecimento de

todos e ha muitas tentativas para soluciona-los, como por exemplo a
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construcdo de janelas opostas ao sol. Porém, em nosso caso, o
blackout'® iria solucionar de forma mais rapida e barata.”

2. Grupo 2 (Banheiros — cinco integrantes) — grupo que parece ter
pensado sobre o assunto fora da escola: “Fomos ao pré-vestibular
Frei-Serafico (escola particular de SJdR), e visitamos os banheiros.
Estes apresentam sabonetes, alcool em gel, papel toalha, papel
higiénico, lixo e espelho. Assim, acreditamos que este seja 0 modelo
ideal de banheiro para as escolas publicas. Mas para que isto se
concretize, precisamos da colaboragdao dos alunos e envolvidos”.
Depois de escrever, falaram que seria bom conversar com a diregao
da escola. Permiti que fossem e voltaram bem animados, pois a
direcéo disse que existe a verba, mas como os alunos ndo cooperam,
o material n&o é colocado nos banheiros. Ela pediu que eles fizessem
uma campanha na escola para conscientizacdo dos alunos sobre a
importancia da preservacdo dos banheiros e sugeriu registrar com
fotos a situagao atual dos banheiros (FIGs. 13 a 16).

3. Grupo 3 (Ciclovia — seis integrantes) — Nao escreveram nada, mas
acharam as reportagens muito interessantes e ficaram discutindo
sobre a implantagdo de uma ciclovia em SJdR.

4. Grupo 4 (Saude — seis integrantes) — “Iremos implantar normas as
quais terdo como alvo principal a prevencdo de doencgas
transmissiveis de um individuo a outro, implantar canis na cidade, uma
vez que o carrapato que situa na pele do cado causa febre alta,
tonteiras, sensacao de desanimo. Estabelecer normas, através de
‘“PROTESTOS” contra aplicagdes mal feitas por politicos que mal
sabem comprar voto, etc.”

5. Grupo 5 (Poluicdo — sete integrantes) — “Criar cartazes sobre a
importancia da reciclagem e de um ambiente limpo”

6. Grupo 6 (Valorizagdo do professor — oito integrantes) — Conversam
muito sobre outros assuntos. Escreveram apenas sobre o que leram
em um dos textos. Nota-se que ndo entenderam a ideia do encontro:

“‘Esse texto fala dos deveres dos alunos ou regras que devem ser

16 Blackout: tecido opaco que impede a maior parte da passagem da luz externa para dentro do
ambiente.
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seguidas para um bom convivio escolar” “o ambiente escolar é
saudavel quando ha uma parceria entre alunos, diretoria e professores
de modo para que o aprendizado seja melhor e ndo seja cansativo.
Alunos e professores precisam ser amigos e assim fazer render
estudos.”

No final da aula, recolhemos o material.

FIGURA 13 — Porta papel higiénico vazio

FIGURA 14 — Saboneteira vazia e pia com defeito

Fonte: Arquivo pessoal Fonte: Arquivo pessoal

FIGURA 15 — Porta com defeito
FIGURA 16 — Porta-papel vazio

Fonte: Arquivo pessoal. Fonte: Arquivo pessoal.
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No 6° Encontro, apenas 23 dos 38 alunos estavam presentes. Na
semana seguinte teria uma semana de recesso na escola, entdo muitos alunos
da escola faltaram no dia anterior € no dia do nosso encontro, uma 62 feira. O
professor faltou a aula nesse dia, entdo a pesquisadora ficou sozinha com os
discentes. Pedimos antes de comecarmos para que eles escrevessem sobre o
projeto, o que estavam achando, se estava sendo produtivo ou n&o, para
darem as impressdes deles, a pedagogia da escrita. A maioria escreveu o que
estava achando, e muitos comentaram nao ver relagcdo do que faziam com a
Matematica. Apds essa atividade, conversamos sobre o proximo passo, e
sugeriram montar questionarios para perguntar as pessoas na rua ou na escola
sobre o projeto. Reuniram os grupos para fazer isso e a aula terminou com eles
ainda fazendo essa atividade, enquanto andavamos nos grupos perguntando e
ajudando no que precisassem.

Dos cinco grupos, apenas dois entregaram o que fizeram. Os outros
pediram para terminar depois, pois muitos dos colegas do grupo nao estavam
presentes, ao que consentimos.

No 7° Encontro, como a aula era no 4° horario (apds o recreio),
decidimos ir durante o recreio na sala e organizar um circulo de cadeiras e
colocar as carteiras fora da sala para que pudéssemos ter mais espago. Como
havia muitos materiais sobre as carteiras, os alunos sugeriram fazer em outro
local. Sugeriram a quadra ou a sala de informatica, mas optamos por uma sala
de video. Fomos |a e organizamos com a ajuda de alguns alunos um circulo.
Depois do recreio pedimos aos alunos que levassem apenas caderno e caneta
para o encontro (FIGs. 17 e 18). Comegamos falando sobre o doutorado da
pesquisadora e relembrando o que era a nossa intengdo na escola. Fizemos
alguns comentarios a respeito da opinido individual que eles haviam escrito na
semana anterior, especialmente da ligagcdo com a Matematica, a qual muitos
nao estavam percebendo. Falamos um pouco sobre probabilidade e amostra e
como a utilizariamos depois que fizessem os questionarios que estavam
preparando. Pedimos que cada grupo se apresentasse e apresentasse aos
colegas o seu projeto. Eles foram bem participativos e trocaram ideias, ouvindo
uns aos outros. O professor estava presente e participou ativamente da

conversa, sugerindo ideias também.
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FIGURA 17 — Troca de informagbes sobre projetos

Fonte: Arquivo pessoal.

FIGURA 18 — Sétimo Encontro

Fonte: Arquivo pessoal.
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Haviamos planejado terminar o questionario comeg¢ado no Encontro
anterior, mas a aula foi curta para a troca de informagdes que aconteceu.
Como fluiu animadamente, deixamos o questionario para a proxima aula, pois
assim poderiamos comenta-lo com os alunos. No ultimo minuto da aula,
pedimos que nos ajudassem a colocar as cadeiras novamente no lugar (a sala
nao possui carteiras e todas as cadeiras estavam viradas para um teldo). Eles
ajudaram e voltaram para sala aparentemente empolgados.

No 8° Encontro, chegamos a escola no horario do recreio, como
usualmente. Conversamos com o professor a respeito do plano para o dia, que
seria a continuacdo do que os alunos tinham comecado no 6° Encontro.
Conversamos também com a diretora durante o recreio, a qual comentou sobre
a conversa que teve com os alunos do projeto Banheiro. Antes de terminar o
recreio o professor desapareceu da sala dos professores. Quando o sinal
tocou, fomos para a sala, pensando em encontra-lo la, mas nao estava.
Pedimos aos alunos que formassem os grupos e, depois de alguns minutos,
pedimos a uma aluna para procurar o professor, pedir a caneta, pincel e
apagador para o quadro e convida-lo a participar da discusséo. Ela voltou
dizendo que ele disse que preferia nos deixar sozinhos com os alunos e se
precisassemos de algo para mandar chama-lo, nos emprestando o material
pedido. Formamos o0s grupos e comegamos a trabalhar nos questionarios.
Alguns alunos falaram que poderiam digitar em casa. Conversamos sobre
imprimirem copias e coletarem os dados para discutirmos a respeito em um
préximo encontro, que aconteceria em duas semanas.

Um dos conteludos do ensino médio e que faz parte do 2° ano é
Probabilidade e Estatistica. Enquanto eles faziam os questionarios, achamos
que seria interessante preparar uma aula sobre amostragem e a importancia da
coleta de dados.

Andamos pelos grupos lendo o que escreviam, discutindo e dando
sugestdes. O grupo Janelas completou o questionario (ANEXO C) e nos pediu
que digitassemos e enviassemos para eles, passando-nos os e-mails de alguns
alunos do grupo. A unica sugestdo que fizemos foi que mudassem o nome
Diregéo para Superintendéncia para que ficasse mais abrangente. No mesmo
dia enviamos para eles o e-mail com o questionario digitado. Colocamos as dez

questdes em metade da pagina para termos dois questionarios por pagina.
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No grupo Saude, discutimos novamente sobre questdes muito vagas e
quais as respostas que eles achariam que as pessoas dariam (ANEXO D). Eles
concordaram que ja teriamos provavelmente as respostas de antemao. Que o
questionario € para saber resultados que ndo sabemos antes. Reformulamos
um pouco as questoes.

No grupo Professor, os alunos nao participaram, jogaram cartas.
Tentamos varias aproximagdes, perguntando se gostariam que ajudassemos a
fazer o questionario e eles negaram. Ignoramos entéo o grupo.

Nos grupos Ciclovia e Poluigdo, comentamos que eram projetos
excelentes, da possibilidade do produto final. Falamos do processo em vez do
produto e do ganho que ja seria se conseguissemos fazer o projeto e levar
para a prefeitura, ou para um vereador. Descobrimos nessa conversa que o pai
de uma das alunas do grupo Ciclovia é vereador de uma cidade vizinha, o que
pensaram eles, poderia facilitar uma conversa.

A maioria dos grupos nao terminou o questionario e prometeu terminar
em casa, além de fazer os proximos passos. Deixamos um e-mail de contato
com 0S grupos para que nos enviassem os questionarios antes de eles fazerem
a coleta de dados, para que pudéssemos revisar.

Conversamos com o professor sobre ministrar uma aula de amostragem
e coleta de dados no préximo encontro. Preparamos os slides no Power Point,
mas o Encontro ndo aconteceu, devido a ser final de bimestre e de ano — néo
havia horario disponivel para essa apresentacao e outros encontros.

O 9° Encontro foi acontecer no inicio do ano seguinte, 2013. Entramos
em contato com os alunos por e-mail para saber sobre o inicio das aulas.
Descobrimos que o professor de Matematica era outro, porém ja nos conhecia
do ano anterior. Fomos conversar com ele sobre a continuidade da pesquisa,
se podiamos trabalhar com grupos separados em vez da turma toda. Ele
autorizou, mas disse que somente depois que o calendario da escola estivesse
todo organizado, no sentido de n&o haverem mais trocas de turmas e
professores, o que aconteceu em meados de margo.

Marcada a visita, decidimos ter uma conversa com cada grupo,
individualmente, para nos inteirar novamente de cada projeto. Isso foi

apropriado, pois apesar de a turma ser quase mesma, havia alunos novos que
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nao participaram dos projetos no ano anterior e alunos que nao estavam
presentes, pois mudaram de escola ou foram reprovados.

Fomos a sala e chamamos o grupo Janelas. Um dos alunos havia
mudado de escola e uma aluna reprovada, encontrando-se em outra turma. Os
outros estavam presentes. Discutimos sobre o que era o projeto novamente e
recordamos que eles tinham feito o questionario para fazer a pesquisa na
escola. Tinhamos uma copia, a qual foi mostrada ao grupo e decidimos
continuar com o questionario, sem modificacées. Nas discussdes sobre o
projeto, comentaram sobre arrecadar dinheiro para colocar o projeto em
andamento, mas chegaram a conclusdo de que seria dificil. Que o melhor seria
conversar com a diretora para saber se existia verba que pudesse ser utilizada
para esse fim. Falaram do numero de salas na escola (catorze) e que em
média tem duas janelas por sala. Eles chegaram a conclusédo de que tem que
saber a medida de cada uma e o prego do m? do tecido, seja o blackout ou
pano comum. Falaram que existem duas lojas de tecidos na cidade (Mundo
dos Retalhos e Casa Chik). Decidiram entdo aplicar o questionario e ter uma
resposta dos alunos antes de ir conversar com a diretora e fizeram o calculo do
numero de coépias necessarias para que fizessem uma pesquisa com cinco
alunos por turma. No total sdo catorze turmas, entdo fariam 70 copias. E que
dividindo por quatro alunos, seriam necessarios por volta de R$2 o valor que
cada um teria de desembolsar. Decidiram os proximos passos: 1. medir as
janelas, 2. olhar o preco do material, 3. aplicar o questionario, e 4. conversar
com a diretora. Terminamos nosso encontro, que foi no patio da escola e fomos
chamar o 2° grupo.

O 2° grupo foi o da Ciclovia. Havia dois alunos na turma, pois os outros
quatro foram reprovados. Perguntamos o que achavam de chamarmos os
alunos reprovados para conversar sobre o projeto e assentiram. Fomos entédo a
turma 2.3 e pedimos permissao ao professor para que os quatro alunos se
retirassem da turma (como ja havia passado o semestre anterior na escola, eu
era conhecida de alguns professores, o que facilitou a permissdo). Sentamos
no patio da escola e conversamos sobre o projeto: do que lembravam, o que
havia sido feito até o final do ano passado e o que achavam de dar
continuidade. Esse grupo se mostrou muito entusiasmado em fazer o projeto.

Fizeram comentarios como “vamos ficar famosos na cidade por montar uma
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ciclovia”. Falamos sobre fazer uma entrevista para algum jornal ou radio da
cidade para divulgar o projeto. Conversamos sobre como envolver a prefeitura,
a quem recorrer. Da importancia da pesquisa de opinido da populagdo (em
torno de 90 mil habitantes) a respeito de uma ciclovia. Estavamos com o
questionario que prepararam no ano anterior e decidimos acrescentar mais
alguns detalhes. Acharam necessario por volta de 500 cépias e que isso ficaria
em torno de R$8 a R$10,00 para cada um dos seis alunos. Passaram-nos o e-
mail deles e ficaram com a cépia do questionario para digitar as modificagdes e
fazer a pesquisa.

O 3° grupo foi o Banheiros. Nao tinhamos o questionario feito no ano
anterior pois aquele era o grupo mais adiantado e eles mesmos tinham ficado
responsaveis por digitar e nos enviar, mas nao o fizeram. Discutiram com quem
estava o0 questionario e que iriam procura-lo, caso ndo encontrassem, iriam
fazer um novo. Falaram que o melhor horario para fazer a pesquisa, em vez de
ser no horario do recreio, seria durante as aulas, pedindo permissdo aos
professores para entrar na sala e distribuir para cinco alunos. Fizeram os
calculos de quantas coépias seriam necessarias (70) — fazendo dois
questionarios por pagina, desembolsariam menos de $1,00 por aluno.
Sugerimos que completassem o R$1,00 cada um para que tivessem mais
resultados. Ficaram de aplicar o questionario e trazer em um préximo encontro.

Chamamos o 4° grupo, da Saude. Os alunos nao se recordavam bem
sobre 0 que haviam comecado no ano anterior. Eles falaram que tinham escrito
em um dos cadernos e prometeram procura-lo. No proximo encontro
checariamos com eles.

O 5° grupo, da Poluigéo, decidiu n&o continuar o projeto, justificando que
estdo no 3° ano e que teriam muita coisa para eles fazerem naquele ano. Esse
grupo néao tinha feito o questionario também e consentimos com a nao
continuagao.

O ultimo grupo, o grupo Professor, ndo foi chamado por ser o grupo mais
sem interesse no ano anterior. Apesar de muitas tentativas em fazé-los
participar, apenas um aluno demonstrava interesse, enquanto o0s outros
conversavam. Esse foi o unico grupo que decidimos, individualmente, nao

convidar a sair da sala naquele dia.
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Agradecemos a professora e saimos satisfeitos da escola com a decisao
de trabalhar com menos grupos, ja que aqueles se mostraram bem
interessados nos projetos. O horario de 50 minutos da aula de Matematica
extrapolou e precisamos usar a aula seguinte de Portugués. A professora da
referida disciplina foi simpatica, ndo importando em retirar os grupos de sala. O
tempo gasto nesse dia foi aproximadamente de 1 hora e 30 minutos para
conversar com todos os grupos.

No 10° Encontro, chamamos os grupos individualmente para conversar e
ver o que tinha sido feito.

Janelas: tiraram as medidas das janelas, 1,5 x 2,5m = 3,75m?. Olharam
o precgo de blackout por m?: R$10,00. Gastariam ent&o por janela R$37,50 e na
escola R$1.125,00. Ficaram assustados com o preco, pois isso era apenas o
preco do tecido, sem contar as instalacbes necessarias e a mao de obra.
Levantaram entdo a ideia de fazer cortina de pano em vez do blackout.
Algumas falas: “o material do blackout é fraco, talvez cortina?” “Qual a vida util
do blackout?”. Lembraram que essa ideia que tiveram sobre o blackout foi
depois da “Feira das Industrias”, que acontece anualmente na escola, na qual
desapareceram varias cortinas de salas, fazendo com que o sol atrapalhasse
muito os estudos nas salas de aula, diariamente. Uma integrante do grupo
comentou que discutiu o0 assunto do blackout com dois colegas na escola, ao
que questionamos se a opinido de dois ou trés alunos pode ser considerada a
opinido geral. Sugeriram também pintar o vidro das janelas em vez de colocar
cortinas, uma vez que no Servigco Nacional de Aprendizagem Industrial (Senai),
localizado na cidade, € assim. Eles mesmos concluiram que “Nao da certo na
escola, porque tem muita gente aqui” ou “os alunos daqui sdo muito vandalos!”
Decidiram entdo fazer o questionario na escola para ter uma ideia do que as
pessoas preferem.

Ciclovia: uma das alunas chegou desanimada, dizendo que ja existe
uma ciclovia perto do Campus Tancredo Neves (CTAN), um dos trés campi da
Universidade Federal de Sao Joao del-Rei, na cidade de SJdR. Outros falaram
que é muito longe, que € sb pra passear. Em uma das avenidas da cidade, a
Avenida Leite de Castro (onde era objetivo do projeto), as pessoas usam para
ir trabalhar, estudar (FIGs. 19 a 24), assim como em outras ruas. (FIGs 25 e

26). Que a intengéo é diminuir o numero de carros. Disseram que tiveram muito
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trabalho escolar na semana anterior e que nao fizeram o questionario —

prometeram para a semana seguinte.

FIGURAS 19 e 20 — Ciclistas utilizando o espaco de pedestres na av. Leite de
Castro

L]

Fonte: Arquivo pessoal.
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FIGURA 21 — Ciclistas utilizando o espacgo dos carros na av. Leite de Castro
FIGURA 22 — Ciclista andando najcontraméo dos carros na av. Leite de Castro
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Fonte: Arquivo pessoal. Fonte: Arquivo pessoal.

FIGURA 23 - Ciclista utilizando o espacgo dos carros na av. Leite de Castro

FI\CiURA 24 — Estacionamento de bicicletas em local inadequado

P

Fonte: Arquivo pessoal . Fonte: Arquivo pessoal.

FIGURA 25 — Ciclista utilizando o espago dos carros em outra rua da cidade
FIGURA 26 — Ciclista dividindo espaco com outros veiculos

|

Fonte: Arquivo pessoal. Fonte: Arquivo pessoal.

Banheiro: os alunos haviam nos enviado por e-mail o questionario

(ANEXO E) — no qual fizemos pequenas corregdes e trouxemos impresso uma
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copia para discutirmos. Concluiram que estava bom, que poderiam fazer a
pesquisa para a semana seguinte.

Saude: os alunos responderam que nao trouxeram nada, que nao
encontraram o que tinham comegado o ano anterior. Decidimos juntos a nao
dar continuidade a esse projeto.

Nesse dia, o tempo usado foi por volta de 50 minutos com os trés
grupos, horario que corresponde a uma aula.

No 11° Encontro, reunimos com os trés grupos — dois deles ndo haviam
feito a pesquisa, mas prometeram para semanas depois, data prevista para
retornarmos a escola.

O grupo Ciclovia falou que nao tinham terminado os questionarios, mas
combinaram a pesquisa para dia 06 de abril de 2013, dizendo que 62 feira € um
dia de maior movimento, as 18h15min, na rua proposta para a Ciclovia:
avenida Leite de Castro, que € uma avenida que liga o centro da cidade a
varios bairros movimentados. Nessa avenida existem dois supermercados
grandes, dois postos de gasolina, duas escolas estaduais, quatro padarias, a
delegacia de policia da cidade, um cemitério, muitos pequenos comércios
(mercados, por exemplo), grandes comércios (Honda, por exemplo) e
residéncias.

O grupo do Banheiro passou o horario recolhendo as ultimas pesquisas
de sala em sala. Pediram a cada professor para deixar que sete alunos
respondessem ao questionario. Voltaram a uma turma na qual faltou um aluno
para responder, justificando: “Porque se nao vai ficar desigual. Queremos tudo
certinho”. Prometeram ler e fazer algumas anotacdes a respeito da pesquisa.

No 12° Encontro, o grupo da Ciclovia ainda n&o havia feito o
questionario. Discutimos entao sobre o local para a ciclovia — onde, exatamente
na rua, seria o local ideal para a ciclovia? Eles fizeram um esboco da avenida
em um caderno e acham que tem uma extensao de 2,5km. Discutiram sobre a
mao de obra necessaria para a construgdo da ciclovia e que seria importante
fazer um orcamento para saber o preco do asfalto. Falaram que teriam que
saber o0 numero de acidentes na av. Leite de Castro nos ultimos 10 anos e
coletar reportagens a respeito de ciclovias. Conversamos sobre falar com
alguém na prefeitura, saber se ja existe um projeto de ciclovia para a cidade.

Resolvemos marcar as 14h para irmos la nos informar. No horario marcado,
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apenas uma aluna compareceu. Conseguimos falar com um engenheiro da
prefeitura, que nos recebeu muito bem. Disse que nao existe projeto nesse
sentido para a cidade e ofereceu apoio no que estiver ao seu alcance, por
exemplo, ajudando no orgcamento de material. Passou-nos o e-mail e telefones
pessoal e do trabalho. Disse ser necessario um Memorial descritivo do projeto,
mas que ndo tem um padrao na prefeitura para nos mostrar. Depois, caminhou
pela prefeitura, mostrando salas e locais e disse que conversaria com a
secretaria do prefeito. A aluna ficou muito impressionada com a recepcéo,
talvez por tirar o distanciamento do cidaddo com a prefeitura.

O grupo Banheiro estava com os questionarios recolhidos e comegaram
a analisar os dados. Resolveram separar as respostas por género, justificando
terem banheiros femininos e masculinos. Anotaram o numero de respostas
para cada questdao. Conversamos sobre como apresentar os dados coletados e
sugeriram um grafico, que fariamos na aula seguinte, na sala de informatica.

Era o ultimo horario e o tempo nao foi suficiente para conversarmos com
0 grupo Janelas, pois o sinal tocou. Entretanto, na saida, encontramos com um
dos integrantes do grupo que informou ainda n&o terem feito o questionario.

No 13° Encontro, o grupo Banheiro fez uma analise dos dados, olhando
quantos alunos responderam a cada questdo, com algumas caracteristicas,
como por exemplo, separando por género as respostas ou separando por itens
sugeridos nos banheiros (papel higiénico, sabonete, espelho). Usamos um
computador da sala dos professores, pois tem acesso a internet e assim
podiamos salvar e enviar para nossos e-mails caso o tempo nao fosse
suficiente. Tentaram fazer diferentes graficos utilizando o Excel e chegaram a
conclusao de que o grafico de setor circular (ANEXO F) ficaria melhor para
visualizagédo. Fizeram algumas planilhas e como o sinal iria tocar, ficaram de
terminar em casa.

Com o grupo Ciclovia escrevemos uma carta ao comandante de policia
de Sao Joao del-Rei (ANEXO G), pois haviamos ido ao escritério da delegacia
e perguntado qual o procedimento para conseguir os dados estatisticos sobre
acidentes de bicicleta na cidade. Marcamos para executar o questionario na
avenida Leite de Castro na 32 feira seguinte as 18h. No dia marcado, apenas
uma aluna apareceu e ela nao tinha os questionarios impressos, nao sendo

possivel cumprir o planejado.
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No 14° Encontro, o grupo Banheiro terminou os graficos (tinham feito
alguns em casa) e quando foram montar o Power Point para apresentagao, os
graficos sairam da formatagdo. Entdo resolveram montar com graficos de
barra.

O grupo Janelas disse ainda ndo haver terminado o questionario que
haviam preparado, pedindo mais tempo.

Com o grupo Ciclovia, tivemos um longo processo até conseguir aplicar
os questionarios (ANEXO H). Primeiro, ninguém mais tinha o questionario no e-
mail (descobrimos que a maioria usa e-mail apenas para se cadastrar em
outros sites de rede social — eles ndo usam o e-mail para troca de
informacgdes). Depois, demorou muitos dias até que conseguissem xerocar o
material. Um aluno acusou outro de ser o responsavel por repassar o material.
Além disso, ouve um pouco de discussdo sobre o pagamento das copias, mas
nao nos deixaram entrar na divisdo dos gastos quando oferecemos. Marcamos
sete vezes o0 encontro na Leite de Castro, até que conseguissemos realizar a
pesquisa e, mesmo assim, com apenas dois alunos. Mesmo depois que
adicionamos uns aos outros na rede social facebook, a pesquisa foi realizada
apenas no inicio de junho. Apesar de serem apenas por dois alunos, e ter
demorado para acontecer, eles se mostraram animados ao abordar as
pessoas. No inicio era difici, mas as pessoas se empolgavam com o
questionario e davam varios detalhes (FIG. 27)." Abordamos tanto ciclistas
(parados no sinal) quanto pedestres (nas calgadas) e motoristas (no

estacionamento do supermercado).

7 Figura autorizada pela Aluna (Anexo |)
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FIGURA 27 — Aluna entrevistando um pedestre

Fonte: Arquivo pessoal.

No 15° Encontro, os alunos do projeto Banheiro escreveram uma carta
para a diregdo da escola (ANEXO J) falando sobre o projeto em geral e
pedindo melhorias na escola.

O grupo Janelas nos entregou um resultado resumido dos questionarios,
com dados numéricos que haviam feito. Por exemplo, 46 alunos responderam
que na sua sala havia cortinas e onze responderam que nao havia cortinas,
entre outras respostas (ANEXO K). Mas ndao programamos nada além, pois
estavam terminando os encontros.

No 16° Encontro, o grupo Banheiro terminou de preparar a apresentagao
no Microsoft Office Power Point com graficos e tabelas dos resultados da
pesquisa, imprimiu esses dados para anexar junto a carta para a diregcéo e
marcamos apresentagdo da turma para a semana seguinte.

No 17° e ultimo Encontro na Escola 1, ndo conseguimos fazer a
apresentacdo do Power Point programada com a turma, professora de
Matematica e diretora e outros convidados interessados, pois a Unica sala
disponivel com retroprojetor estava sendo utilizada por outro professor. Os
alunos entédo entregaram a carta para a direcdo, acompanhada do material do
Power Point impresso. Fizeram impressdes dos graficos e colaram no mural da

escola para que toda a escola pudesse ver. A diretora ficou muito
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impressionada com o trabalho dos alunos, elogiou e disse que enviaria com
outro projeto da escola para pedido de verbas na Superintendéncia Regional
de Ensino de SJdR para o ano seguinte.

Passados alguns meses, apés todos os encontros, fizemos entrevistas
(ANEXO L) com alguns dos alunos participantes da Escola 1. Percebemos
essa entrevista como estruturada e n&o programada dentro da pesquisa
qualitativa, na qual “ndo é a quantidade de pessoas que irdo prestar
informagdes que tem importancia, mas, sim, o significado que os sujeitos tém,
em razao do que se procura para a pesquisa’ (ROSA; ARNOLDI, 2006, p. 30).
Concordamos com Silva e Garnica (no prelo) que “A subjetividade da
entrevista, que no passado era negada como uma fonte cientifica exatamente
por n&o ser neutra, € o que a torna tao importante na produgao das historias,
concebendo essa producido de histdrias”, pois essas entrevistas, ou relatos
orais, acrescentam significados e interpretacdes dos participantes que vao
além das descri¢cdes e observacgdes feitas pelo pesquisador.

Foi um longo processo a primeira etapa, desde a procura da escola até a
decisdo pela mudanga de ambiente. Porém, muitos dados foram acumulados
ao longo de mais de um ano e muito aprendizado apareceu durante a analise
dos resultados. Apos a descricdo da Escola 2, que segue, apresentaremos um

descritor com o histérico dos passos feitos ao longo da pesquisa.

5.6.2 2013 - Ensino fundamental — Escola 2

A mudanca de escola e projetos ocorreu devido a dificuldade crescente
de visitar a Escola 1, seguem algumas: a pesquisadora estava trabalhando na
Escola 2 e tinha apenas um dia disponivel para visitar a referida escola;
problemas como a localizagao e dificuldade de chegar a Escola 1; o professor
regente nao disponibilizar o horario necessario; programacgdes extra na Escola
1; cancelamento de aulas na escola, ou algum motivo particular da
pesquisadora resultaram em tal mudancga. Esses problemas contribuiram para
a diminuicdo das visitas em 2013 e comegcamos a pensar acerca da
continuidade de uma das pesquisas na Escola 2.

A pesquisadora estava ministrando aulas no ensino fundamental para

trés turmas do 9° ano e, no 2° semestre, decidimos dar continuidade a um dos
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trabalhos feitos na escola anterior, que era referente a cidade. Dessa vez o
projeto, Ciclovia, foi escolhido pela pesquisadora, o qual esta inserido no Caso
2 (BARBOSA, 2001) da MM, do QUADRO 2, no capitulo 5, do presente
trabalho. Foram feitos seis encontros, usando a aula de Matematica de 50
minutos. Todos os alunos foram participantes, ja que a pesquisadora era a
regente da turma e foi exigido como trabalho semestral, valendo 10% dos
pontos dos bimestres (2 pontos no total de 20 no 3° bimestre e 3 pontos no
total de 30 no 4° bimestre). Ao fazer isso, nos perguntamos se era uma
imposigdo ou um convite. Apesar de ser avaliado, ainda vemos como um
convite a participagéo, pois nem todos os alunos se envolveram (como era em
grupo, percebe-se que alguns tomam a frente e outros s6 escreviam o nome), e
houve grupos que nao fizeram o trabalho pedido.

O 1° encontro com os alunos e o projeto foi uma descrigdo do que havia
acontecido na escola anterior e que gostariamos de continuar. Pedimos para
que formassem grupos de cinco a sete estudantes e fomos para um gramado
da escola sentar em circulos. Pedimos que os alunos discutissem sobre a
construgcado de uma ciclovia na cidade, local, o que era necessario.

No 2° encontro, fomos para a sala de informatica, que nessa escola tem
aproximadamente 30 micros, todos funcionando bem e com acesso a internet.
Alguns alunos tiveram que sentar em duplas, mas pedimos que, apesar da
pesquisa ser coletiva, que escrevessem individualmente algo sobre ciclovia.
Poderiam escolher qualquer website, mas que tivesse alguma relacdo com
uma possivel ciclovia em SJdR. Por exemplo, se pesquisassem uma ciclovia
em algum pais europeu, que percebessem uma conexao com o pais visto e
nossa cidade. Recolhemos o que haviam pesquisado e escrito.

O 3° encontro foi novamente na area externa da escola, no gramado e
em grupos. Devolvemos o que haviam pesquisado e pedimos que uns lessem
para os outros do grupo o que haviam pesquisado, e que tentassem resumir
todos em apenas um. No final do 3° bimestre o trabalho foi entregue.

O 4° encontro foi uma sugestdao dada por um grupo, qual seja, a de
utilizar a rede social facebook. Na aula discutimos instrugdes para utilizarem o
recurso da internet com o intuito de fazerem uma pesquisa a respeito do que as
pessoas achavam da construcdo de uma ciclovia na cidade. O tema geral foi a

ciclovia, mas o tema especifico foi aberto e o numero de questdes eles tiveram
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a liberdade de escolher. Eles deveriam trocar informag¢dées com os contatos da
rede social e responder ao que as pessoas escrevessem, ou seja, um grupo de
discussdo online sobre uma ciclovia em SJdR. Alguns exemplos do que
escreveram: 0 que as pessoas acham que mudaria na cidade, se existia ou nao
beneficios de uma ciclovia e quais seriam, prés e contras ou se era um projeto
que poderia tornar-se realidade. Pedimos que colhessem os dados e
resumissem por escrito, em tabela, ou grafico para entregar a professora.

O 5° encontro foi sobre a Matematica e a ciclovia. Como ela esta
envolvida? Surgiram muitas sugestbes, como “na construgéo da ciclovia, as
medicdes necessarias”; “a velocidade em que o ciclista poderia andar para que
no caso de uma freada nao cause acidente”; “distdncia da avenida em
quilébmetros”, “custo do material necessario”, “total de pessoas que vao circular:
ver o total de pessoas que ha em SJdR e o numero de bicicletas vendidas”. A
discussdo prosseguiu até o término da aula e alguns alunos ficaram surpresos
ao perceber que existe uma relagcado entre a Matematica e uma ciclovia.

O 6° encontro foi o direcionamento para um trabalho final (ANEXO M).
Um dos grupos analisou os dados que tinhamos pedido na Escola 1 a policia e
recebido por meio de e-mail (ANEXO N), outro grupo visitou uma bicicletaria
para possivel parceria na constru¢dao de uma ciclovia. No final do semestre,
recebemos os trabalhos que foram apresentados a supervisdo e diregcao da
escola, que elogiaram e se mostraram dispostos a ajudar, caso continuasse. O
diretor sugeriu um trabalho interdisciplinar, mas anteriormente haviamos
conversado com a professora de Educacgao Fisica, que ndo se mostrou otimista
em ajudar. A resposta foi: “Nao inventa coisas, pra que ter trabalho com isso?”

Assim ficou concluido o projeto na Escola 2, com o trabalho escrito dos
alunos com as etapas organizadas durante todo o processo. A seguir, fazemos

um resumo de todas as etapas percorridas nas duas escolas.

5.7 Escola1 e Escola?2

Um resumo do que aconteceu pode ser observado pelo esquema
abaixo:
2012 (Ensino médio, Escola 1)

- Sugestao de temas



109

- Divisdo em grupos/escolha de projeto por grupo

- Como o projeto poderia ser feito

- Contato com o tema: Leituras e discussdes

- Escrita individual sobre o projeto

- Apresentagao para a turma do que cada grupo faz e troca de ideias e

sugestoes

- Aula amostragem e coleta de dados

- Elaboragao de questionario para pesquisa

2013 (1° semestre — Ensino médio, Escola 1)

- Relembrando — Decisao se continuam ou ndo com os projetos

- Fechamento dos questionarios

- Troca de informagdes — o que foi feito?

- Um grupo aplicou o questionario

2013 (2° semestre — ensino fundamental, Escola 2)

- Descri¢ao do projeto ciclovia e discussao

- Pesquisa na internet sobre ciclovia e escrita individual

- Discusséo da pesquisa feita na internet e resumo de 5 ou 6 individuais

em 1 escrita

- Pesquisa em rede social aberta ao publico

- Resumo escrito em grupo, com dados, tabelas e/ou graficos

- Discussao em sala sobre a matematica envolvida

- Analise de dados da policia

- Trabalho final em grupo.

Dentre os trés casos citados por Barbosa (2001, p. 40), neste projeto
foram adotados dois casos: com o ensino médio, o Caso 3 (QUADRO 2 do
capitulo 5), no qual a elaboragdo, a simplificagdo, a coleta de dados e a
resolucado foram feitas pelo professor e aluno. E com o ensino fundamental, o
Caso 2 (QUADRO 2 do capitulo 5), no qual a elaboragao da situagéo-problema
foi oferecida pelo professor, no caso a ciclovia.

O trabalho desenvolvido no ambito da Modelagem Matematica
(BASSANEZI, 2006; BARBOSA, 2001) permitiu levantar questdes da realidade
dos alunos para trabalhar em sala de aula. Com os alunos, foram discutidas
questdes do cotidiano que puderam ser tratadas na disciplina de Matematica e
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visualizadas algumas solugbes para os problemas levantados. E isso é parte
dos procedimentos da tendéncia MM, caracteristica forte também na EMC.

Um ponto a ser ponderado: se tivesse os mesmos 17 Encontros com a
Escola 2, talvez o projeto tivesse resultados mais positivos e significativos,
como uma passeata de bicicletas ou outras sugestbes oferecidas pelos
estudantes. Outro planejamento que n&o ocorreu foi o objetivo final de resumir
todos os projetos dos grupos de uma turma em um soé projeto e depois os trés
projetos (cada uma das trés turmas apresentadas exibiria um projeto) em um
s projeto final para entregar na prefeitura. Um ponto de diferenga entre as
duas escolas é que na Escola 2 toda a turma estava envolvida em um mesmo
projeto, o que fez com que fluisse melhor o dialogo.

Com todos esses questionamentos em mente, passamos a seg¢ao de
analise, na qual buscamos refletir sobre dialogos, acontecimentos, falas e
escritos dos alunos a partir do material recolhido durante a passagem nas duas

escolas.
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6 DA PRODUGAO DOS DADOS A ANALISE DESTES

Uma analise de dados n&o é uma produgao isolada, mas faz parte de
todo o processo de produgao de uma pesquisa qualitativa. Para essa pesquisa
foram considerados depoimentos orais, por meio da entrevista e depoimentos
escritos, por meio da pedagogia da escrita. Os resultados oriundos dessa
metodologia geraram informagdes em quantidade que foram classificadas para
fins de organizacao da pesquisa.

Neste capitulo, os dados produzidos foram analisados a luz da EMC,
bem como da MM quando necessario, sendo constantemente subsidiados pela
literatura sobre o tema, com vistas a responder a questao norteadora: Como se
da a insercdo da Educacdo Matematica Critica no ensino escolar, atentando-se
para possiveis aberturas, tensées e potencialidades?

No processo de escrever e analisar a produgao, temas relacionados as
aberturas, tensdes e potencialidades foram surgindo, os quais foram

organizados em classificacdo que sera apresentada nos préximos topicos.

6.1 Compreendendo os resultados

O processo de compreensdao dos dados iniciado ja nos primeiros
momentos da pesquisa foi se aprimorando a medida que nos envolviamos com
0s cenarios investigados, bem como com a literatura pertinente. Contudo, ao
término da coleta, os dados empiricos foram analisados mais formalmente a luz
da fundamentagéao tedrica proposta e com a pergunta inicial em mente: Como
se da a insercdo da Educacdo Matematica Critica no ensino escolar,
atentando-se para possiveis aberturas, tensées e potencialidades?

O material recolhido foi composto por notas de observagao em sala de
aula e no diario de campo da pesquisadora; anotacbes dos alunos;
questionarios respondidos pelos alunos; relatérios feitos pelos alunos;
questionarios preparados e colhidos pelos alunos em um dos projetos (Escola
1), versdes dos projetos desenvolvidos pelos grupos (Escola 2) e entrevistas.
Tais entrevistas continham algumas questdes estruturadas, mas durante a
realizacao, outras questdes foram surgindo livremente, o que a encaixa numa

entrevista programada, segundo Rosa e Arnoldi (2006). As perguntas foram
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feitas por meio de termos familiares e ndo houve uma sequéncia de perguntas
idénticas para todos os entrevistados.

Como nao existia um caminho preestabelecido, a pesquisa foi se
construindo conjuntamente com a elaboragao e o desenvolvimento dos projetos
voltados para a EMC. Quando decidimos realizar esta pesquisa, existia um
questionamento inicial a respeito da inser¢cdo da EMC na Escola Publica, mas
nao um planejamento rigido. No processo de desenvolvimento da pesquisa,
algumas mudangas ocorreram. Por exemplo, o design, que inicialmente focava
no professor, mudou, sendo direcionado para os alunos e para os projetos.

Outra mudanca realizada na tese foi em relagdo a MM, que foi adotada
como estratégia pedagdgica. Essa abordagem subsidiou o processo de criagao
dos projetos com os alunos, mas um modelo matematico nado foi criado.
Barbosa (2001) nomeia de problema real o problema levantado para a criagcéo
dos projetos e cita alguns com limitagdes que n&o obtiveram um modelo
matematico no final do trabalho como, por exemplo, um caso de alunos que
investigaram quanto custa construir uma casa, mas nao terminam com o
modelo.

Da MM estiveram presentes na pesquisa trés etapas, de acordo com
Meyer, Caldeira e Malheiros (2011): na formulagdo, com o aprofundamento
sobre os temas dos projetos; na resolugdo, com as investigacoes feitas,
trabalhos escritos e criacdo de resultados e, por fim, na avaliacédo, por meio das
entrevistas e feedback dos alunos.

No ambito da vertente qualitativa, a presenga do pesquisador € um fato
a ser considerado. Assim, no contexto da pesquisa-agao, Barbier, entre outros
autores, destaca a importancia de um convivio entre pesquisador-pesquisado,
dizendo que essa negociagao € necessaria, pois para ganhar a “confianga das
pessoas, € preciso tempo para isso” (BARBIER, 2007, p. 127). No nosso caso,
foi acontecendo aos poucos, por meio dos dialogos e encontros com o grupo
todo, com cada grupo separadamente e, finalmente, nas entrevistas individuais.
Nossa intengdo néo foi colonizar, considerando a EMC como verdade unica,
mas abrir o debate para a insercdo na escola publica, respeitando as opinides
e conhecimento dos alunos e as regras que fazem parte do sistema escolar.

Portanto, optamos por usar a triangulacdo com o objetivo de “contribuir

nao apenas para o exame do fendmeno sob o olhar de multiplas perspectivas,
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mas também enriquecer a [...] compreensao, permitindo emergir novas ou mais
profundas dimensdes” (AZEVEDO et at., 2013, p. 4). Esses mesmos autores
acrescentam que a triangulagao “significa olhar para o mesmo fenémeno, ou
questdo de pesquisa, a partir de mais de uma fonte de dados. Informacdes
advindas de diferentes angulos podem ser usadas para corroborar, elaborar ou
iluminar o problema de pesquisa” (Ibid).

Como a natureza dos dados é distinta, as questdes que levantaremos na
analise partem, sobretudo, da experiéncia da pesquisadora, apresentando os
nos que surgiram nas escolas para a execugdo do projeto. Nossa proposta
nesse momento é chamar tanto os dados distintos coletados quanto a
literatura, a fim de que se retroalimentem, permitindo a analise desse conjunto
e destacando os resultados encontrados.

Durantes os encontros com os alunos nas escolas, observacgdes e fatos
curiosos ou que incomodaram aos olhos do pesquisador foram registrados no
diario de campo e posteriormente analisados como aberturas, tensdes ou
potencialidades.

Para uma primeira interpretacdo, fazemos uma reducdo do material
colhido a quatro temas/tensées relevantes que envolveram a pesquisa. Esses
temas que se mostraram presentes e serdo explicados a seguir sdo: o
curriculo; o ambiente e a gestao escolar; o projeto e a relagdo dos alunos com
eles; e a relagdo pesquisa-pesquisador. Na se¢do seguinte, apresentaremos
algumas das aberturas e potencialidades surgidas durante os projetos e uma

analise delas.

6.2 Projetos e curriculo: algumas tensoes

6.2.1 Curriculo

Ao curriculo escolar corresponde todo o conjunto das atividades
escolares e vivéncias dos alunos. Mas geralmente nas escolas, quando se fala
de curriculo, é referéncia a parte conteudista da Matematica que Chaves (2004,
p. 156) define como “o elemento norteador e o resultado é o eixo central, o
objeto almejado, ndo se preocupando com possiveis correlagbes entre os

objetos de estudo”. Esse curriculo € parte importante da organizagao escolar, a
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qual é guiada pelo Projeto Politico Pedagogico da escola, que se apoia
também no CBC.

Um dos eixos tematicos do CBC no ensino médio é nomeado Tema 4,
referente a Estatistica, sendo um dos topicos a “organizagdo de um conjunto de
dados em tabelas” (CBC, 2005, p. 45). A Matematica considerada, que foi
apresentada pelos alunos e que estava presente no curriculo, envolvendo a
estatistica descritiva, foi percebida com a elaboragao de tabelas e graficos pelo
grupo que fez o projeto Banheiro. Entretanto, a preocupagado com o curriculo ou
como utilizar os projetos para ensinar os conteudos -curriculares estava
presente durante a pesquisa. Essa preocupacdo inclusive apareceu nos
escritos dos alunos quando, em um dos encontros, foi pedido para escreverem
sobre a relagdo do projeto com a Matematica. Apenas quatro dos 27 alunos

” {1

presentes citaram exemplos como “numero de médicos”, “tamanho da janela e
cortina”, “calculo para financiar o projeto” ou “custo ou quantidade de pessoas”.
A grande maioria respondeu que nao tinha relagéo alguma, ou que ndo sabiam
qual, mas que gostavam do projeto por outras razdes como “ser algo ligado a
saude” ou “serve para conscientizagdo”. Trés alunos generalizaram a relagao
da Matematica com a vida em geral dizendo: “nossa vida se baseia nela

” “®

[Matematica]”, “hoje tudo se relaciona com Matematica” ou “tudo tem haver
com ela” [sic]. Apesar de nao perceberem a relacdo com a Matematica, a
principio, muitos gostaram da novidade como uma aula diferenciada.

Esse aspecto do curriculo da Matematica e da utilizacdo da Matematica
€ uma preocupacao entre pesquisadores. Como fazer atividades de
modelagem relacionadas ao curriculo? (BARBOSA, 2001; ALMEIDA;
VERTUAN, 2011). Meyer, Caldeira e Malheiros (2011, p. 40) afirmam que se os
professores tiverem de “cumprir o curriculo, da maneira como ele esta
estruturado na escola, [...], poderao ter dificuldades”. A mesma pergunta pode
ser feita em relacdo & EMC. E papel da escola propiciar discussdes diferentes
aos alunos, mas como o professor faz algo que nunca fez, se aprendeu de
maneira tradicional, e tem ensinado dentro do modelo tradicional? “Como
contextualizar o conteudo da Matematica escolar se até entdo seus conteudos
e formas de trabalha-los eram imutaveis? Como quebrar essa inércia?”
(CHAVES, 2000, p. 1). O projeto aqui feito com a EMC também apresentou

essa tensdao em relacionar ao curriculo os projetos feitos, mesmo aparecendo
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conteudos como medidas ou estatistica e ter os projetos relacionados aos

temas transversais sugeridos pelo PCN.

6.2.2 Tempo

O fator tempo na pesquisa foi analisado no sentido do horario fixo
estipulado pela grade curricular, em que o professor tem geralmente 50
minutos para trabalhar seu conteudo. O sinal escolar apita para uma proxima
disciplina, os alunos e professor tém de parar a atividade e deixar para dar
continuidade em outro dia ou horario. E hora de trocar a Matematica pelo

Portugués, ou Ciéncias. Essa tensao é percebida em alguns trechos do diario:

O tempo esgotou e a maioria dos 6 grupos escolheu apenas o
projeto, mas nao destrinchou como sera feito. (DIARIO DE CAMPO,
ENCONTRO 2).

Houve dificuldade em direciona-los, devido também a falta de tempo
e o trabalho com 6 grupos ao mesmo tempo. (DIARIO DE CAMPO,
ENCONTRO 3).

E dificil trabalhar com todos os grupos ao mesmo tempo — estou
pensando em tirar grupo por grupo da sala e trabalhar
separadamente enquanto o professor leciona. [...] ou seja, se o
professor quiser trabalhar algo assim, teria que ter horario separado.
(DIARIO DE CAMPO, ENCONTRO 5).

Também os alunos tiveram preocupacdo com o tempo escolar. Isso se
manifestou durante uma aula na qual foi pedido para escreverem (pedagogia
da escrita) a respeito dos projetos. Dois alunos apontaram a questdo da
utilizagdo do tempo: “acho que o projeto deveria ser desenvolvido em horario
extraclasse, uma vez que temos poucas aulas na semana e muito conteudo
para ser visto” e “nds perdemos muita aula, temos pouquissimos tempo para
pegar muita matéria” [sic].

Lammoglia (2013) e Biotto Filho (2008) também citam o fator tempo em
suas pesquisas, onde professores entrevistados reclamam a respeito de nao
dar o conteudo todo do 4° bimestre ou da dificuldade para planejar atividades
para um determinado periodo e estas se estenderem por mais tempo.

Outros autores discutem a esse respeito:
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[...], os alunos precisam de um tempo para se adaptar as
atividades de investigagdo, as vezes é preciso um longo
periodo de tempo, até que eles consigam desenvolver a
iniciativa e o espirito de busca essenciais neste tipo de
atividade. (SKOVSMOSE; PENTEADO, 2007, p. 5)

os professores dedicam pouco (ou nenhum) tempo a tarefa de
criar condi¢cdes para o desenvolvimento de um processo de
aprendizagem num ambiente no qual se destaque sobretudo a
participagcdo ativa do estudante, seu poder de indagar e
investigar situacoes reais. (CAMPOS, 2007, p. 21)

Isso nos leva a perceber a importancia do fator tempo no
desenvolvimento de um trabalho com projetos, no contexto escolar. Nado s6 o
planejamento dentro da organizagdo escolar é importante, seja diario, ou por
um periodo estipulado, o professor também deve estar aberto e ciente de que

variaveis podem modificar a estrutura durante o decorrer do ano escolar.

6.2.3 A estrutura

Depois de trabalhar na Escola 2, ocorreu-nos algumas reflexdes sobre a
estrutura que deve existir na escola de forma a contribuir para a eficacia do
trabalho do professor em relacéo a atividades diferenciadas da rotina.

Quando exercemos a funcao de professora pesquisadora, a condi¢cao de
conhecer a comunidade escolar, ou seja, alunos, pais, professores,
funcionarios, ja existia e facilitou a apresentacédo do projeto. Isso nao foi tao
efetivo na Escola 1, quando fomos apenas pesquisadora.

Porém, apesar da familiaridade com a Escola 2 e da aceitagcdo do
projeto, a supervisédo e a dire¢do nao ofereceram ajuda, disponibilizando tempo
material, como copias, por exemplo e a professora de Educagao Fisica, quando
convidada, se negou a participar. Nesse contexto, percebemos a posi¢cdo de
Moran (2007) sobre o fato de que alguns professores na escola publica tendem
a se acomodar apés algum tempo de profissdo devido a desvalorizagéo do seu
trabalho, a necessidade de trabalhar em diferentes escolas ou a rotina da
escola. Penteado (2005) acrescenta a essas razdes a condi¢gao de o professor
trabalhar de forma isolada, afirmando que “a qualidade da acido docente
depende da capacidade do professor interagir com os colegas e outros
profissionais” (PENTEADO, 2005, p. 286).
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Entretanto, constatamos casos na escola publica de professores que se
especializam, para uma progressao na carreira, mas com isso criando uma
dificuldade de conciliar jornadas diferenciadas. Essa conciliagdo de trabalho
também foi sentida, vista como um desafio fazer um trabalho eficiente com a
abordagem da EMC, considerando o tempo escolar, o curriculo
preestabelecido, o trabalho com o livro-texto e ainda preparar os alunos para
os varios testes que sao exigidos pela Unido e pelo estado como Programa de
Avaliacdo da Rede Publica da Educacao Basica (PROEB); Sistema Mineiro de
Avaliagdo da Educacéo Publica (Simave); Prova Brasil e Sistema Nacional de
Avaliagdo da Educagdo Basica (Saeb), Programa de Avaliagcdo da
Aprendizagem Escolar (PAAE).

Nesse momento, ocorreu perguntar-nos: Como continuar insistindo no
trabalho com os projetos, sendo que muitas vezes o suporte e o apoio do

Sistema e da instituicdo sdo minimos?

6.2.4 Relagdo dos projetos com a Matematica

Na Escola 1, quando nao éramos professora da turma e sim
pesquisadora, alguns obstaculos percorridos e resolvidos foram: o tempo
disponivel, aceitagdo dos alunos, organizagao (pré-projeto). Um ponto positivo
foi a continuagdo de muitos alunos no projeto. Comegamos com seis grupos e,
apesar de os projetos ndo terem terminado, trés grupos continuaram
participando. Esses grupos se dedicaram mais nos encontros e se mostraram
disponiveis para dar continuidade, entretanto, ndo houve uma avaliagao formal,
nem distribuicdo de créditos na disciplina de Matematica para essa participagao
— o convite foi aceito pelos alunos.

Percebemos o trabalho com projetos em uma posigao pouco idealizada,
nao é uma situagdo prototipica (SKOVSMOSE, 2004), feita em uma escola
ideal. A escola publica tem diferentes alunos e contextos. A cobranca por um
papel de professor tradicional, no qual o siléncio e o absolutismo burocratico é
0 que prevalece.

Pais (2009) fala sobre a separagao que ha entre a pratica do professor e
a pratica do pesquisador. Ele explica que essa diferenca ocorre, em parte,

porque o professor esta na escola todos os dias, lidando com contradicoes,
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mecanismos e discursos que o compelem a exercitar o poder, a mudar a vida
dos alunos. Para ele, muitos professores se refugiam nos dogmas
educacionais para evitar lidar com tais contradicbes e serem capazes de
continuar seu trabalho.

Na escola publica, engessada por muitos fatores que foram citados ao
longo deste trabalho, é um trabalho arduo tentar lutar contra a corrente do
status quo. Precisamos realmente refletir e trazer alternativas para aproximar a
teoria da academia com a pratica da Educagdo Basica. Como o objeto
fundamental das pesquisas em Educacdao Matematica é o fracasso escolar,
“ndo tentar reverter este quadro é assumir a cumplicidade do sistema que
propaga que saber Matematica é privilégio de poucos” (CHAVES, 2000). E
importante, entdo que educadores, pesquisadores e professores caminhem
para um ponto comum da formacdo de cidadaos criticos que busquem a

transformacao constante do ambiente em que vivemos, a partir de incbmodos.

6.3 Projetos e ambiente escolar: algumas tensoées

6.3.1 Ambiente/Gestao

A direcao da Escola 1 foi receptiva ao projeto, aceitando a participagao e
se disponibilizando para o que fosse necessario. Entretanto, ao conversar com
os professores de Matematica, dois ndo se mostraram abertos a cederem seus
horarios e turmas. Atribuimos tal atitude ao reconhecimento de ameaca a zona
de conforto e a negagdao do enfrentamento da zona de risco (BORBA;
PENTEADO, 2007), significando conforto a ndo necessidade de revisdo do
tempo disponivel para o desenvolvimento do curriculo proposto. Em algumas
ocasides, acontecia alteracdo nas atividades da escola sem prévio aviso,

exemplo dessa situagao apontei no diario de campo:

Apesar de ter combinado com o professor da turma que iria em
um especifico dia para trabalhar com os alunos e os projetos,
quando cheguei a escola nao pude fazé-lo, pois estava
acontecendo um simulado na escola e entéo tive que remarcar
para a préoxima semana. (DIARIO DE CAMPO, ENCONTRO 1)
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Situagédo equivalente ao acontecido conosco esta narrado em Andrade
(2008, p. 128): “Em certo dia por alteragcdo de horario, as aulas do projeto
coincidiram com o horario desses ensaios. Momento no qual nao foi possivel a
mesma concentracdo das demais aulas”.

Desencontros como esses néo sao raros de acontecer. A escola publica
esta submetida e engessada em moldes que o pesquisador ndo tem condigdes
imediatas de alterar e que seria uma proposta da EMC.

Ainda, na questdo do ambiente escolar, um acontecimento comum € a
rotatividade na regéncia de turma: “Um dos empecilhos foi a licenga do
professor titular para um substituto” (DIARIO DE CAMPO, ENCONTRO 2).

Silva (2007) apresenta um estudo sobre as diferentes formas de
reconhecer a rotatividade do professor na escola. Entre as condi¢des
consideradas, esta a presenca de substitutos devido a licenca a saude.
Segundo o autor, “a rotatividade docente se apresenta como algo prejudicial a
escola, bem como a continuidade do trabalho pedagdgico entre um ano letivo e
outro” (p. 80). Como uma das solugbes para esse problema, o pesquisador
sugere uma mudanga por parte do Poder Publico para que se elaborem
politicas publicas para enfrentar a situacao.

Podemos perceber a complexidade da organizacdo escolar, com suas
interacdes sociais entre as pessoas envolvidas. O dialogo e a comunicagao
entre seus participantes sdo fundamentais e, sendo um espaco democratico, a

organizagao para o funcionamento do todo deveria estar ao alcance de todos.

6.3.2 Administracéo

Alguns aspectos e regras referentes ao funcionamento da escola foram
observados durante o decorrer do projeto. Nesse caso, registramos que a
Escola 1 possui uma sala com computadores, porém, sem a existéncia de uma
organizacdo quanto ao seu uso, acontecendo conflitos de horario quando
tentamos usa-la: “[...] outro professor havia reservado a sala com 20 micros por
todos os horarios” (DIARIO DE CAMPO, ENCONTRO 4).

Além disso, os computadores ndo possuiam acesso a internet, essa
situagao foi motivo de descontentamento por parte dos alunos. Confirmando

essa proposicao, citamos o comentario apresentado por um aluno: “Nenhum
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professor leva a gente |4, e a internet nunca funciona” (DIARIO DE CAMPO,
ENCONTRO 6).

A situagdo existente na escola publica considerada nega, sobretudo, a
importancia da presenga da informatica na educagao. Apresenta-se, ainda, de
encontro aos interesses manifestados pelo MEC, quando se refere a
infraestrutura conveniente a escola. Destacando a posicdo do Ministério da

Educacao (MEC) em relagédo ao assunto nas escolas publicas temos:

A infraestrutura disponivel nas escolas tem importancia
fundamental no processo de aprendizagem. E recomendavel
que uma escola mantenha padrées de infraestrutura
adequados para oferecer ao aluno instrumentos que facilitem
seu aprendizado, melhorem seu rendimento e tornem o
ambiente escolar um local agradavel, sendo, dessa forma, mais
um estimulo para sua permanéncia na escola. (BRASIL, 2013,
p. 35)

Ainda no mesmo documento, encontra-se a referéncia ao laboratério de
informatica e seu papel na educacao basica. Na verdade, o MEC reconhece
este como sendo o recurso mais presente nas escolas. No ensino fundamental,
por exemplo, o recurso esta presente em 49% (quarenta e nove por cento) das
escolas publicas e em 90,5% (noventa virgula cinco por cento) das escolas na
rede privada.

Assim, em relacao a situagcéo presente na Escola 1, a irregularidade da
frequéncia ao laboratério de informatica, além de causar descontentamento,
inibe a possibilidade de participacdo do aluno nos recursos tecnologicos,
presentes na sociedade da comunicagao e a aplicagdo de metodologias que
enriquecam a acao do professor.

Outra tenséo existente foi quando percebemos que a comunicagao entre

a administracao e o professor nao se mostrava tao clara quanto desejavel:

Ele [o professor] entdo me disse que eu poderia ir na frente
[apos o recreio] porque ele precisava conversar com a vice-
diretora sobre o cargo de professor substituto. Eu pedi que
esperasse e fosse comigo até que os alunos estivessem em
sala de aula. Ele concordou. Quando todos estavam, ele saiu e
voltou nos ultimos 15 minutos da aula. (DIARIO DE CAMPO,
ENCONTRO 3)
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Percebemos nessa passagem a relacdo entre a administracédo e o
professor. Este precisa ser informado sobre seu cargo, seus direitos e deveres
quando é convocado pela escola. E pelo que percebemos, esse professor
aproveitou a presenca do pesquisador em sala para buscar informagdes sobre

a sua posigao no cargo. Esse acontecimento nos permite reconhecer que

Embora o sucesso da educacdo dependa do perfil do
professor, a administracdo escolar nao fornece os meios
necessarios a realizacdo das tarefas, cada vez mais
complexas. (GASPARINI, BARRETO; ASSUNCAO, 2005, p.
191)

Situacdes dessa natureza afastam o professor de sua tarefa principal,
que € a atuagado pedagogica. Quando a fungcédo de cada profissional dentro da
escola esta bem atendida, o desempenho da escola como um todo sera mais

seguro, e provavelmente menos desvios ocorrerao.

6.3.3 Pedagodgica/Relagdo com o professor regente

Durante o desenvolvimento do projeto nas escolas, varias ocorréncias
na relagdo pesquisador e professor regente caracterizam as tensdes dessa
natureza. A seguir, analisamos alguns acontecimentos a partir de anotagbes do

diario de campo que ilustram a proposi¢cao apresentada.

Apesar de o professor estar em sala, eu coordenei a aula e pedi
ajuda a ele, para que participasse. Em um determinado momento,
enquanto os alunos escreviam, pedi para o professor andar pelas
carteiras, observando e auxiliando os alunos. Ele ndo ajudou muito e
quando um grupo terminou, ele apenas recolheu e veio me entregar.
Mas estava muito vago o que os alunos escreveram, o projeto estava
com um leque muito aberto, com muitas propostas, o que dava a
impressdo de ser impossivel de realizar tudo. Ele simplesmente
aceitou sem questionar. (DIARIO DE CAMPO, ENCONTRO 2)

Hoje, compreendemos a tensdo gerada naquela ocasido resultante da
falta de conhecimento do professor em relagdo as tendéncias em Educacao
Matematica, especialmente em EMC. Como o professor ndo conhecia sobre o
ambiente de aprendizagem ou trabalho com projetos, ele aceitou sem discutir o

que os alunos escreveram.
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Na ocasido, retornei ao grupo para discutir sugestdes: “Entdo voltei ao
grupo e tentei afunilar a proposta. Senti-me negando a ajuda do professor, ndo
aceitando, passando por cima da autoridade dele” (DIARIO DE CAMPO,
ENCONTRO 2).

Em outra ocasido “O professor ficou na carteira dele observando. Em
certo momento disse que ia aproveitar que eu estava la para buscar algo no
escaninho” (DIARIO DE CAMPO, ENCONTRO 1).

A presencga ou auséncia do professor nao foi algo combinado, mas um
convite a participagéo no projeto, mas a atitude causou-nos incébmodo.

Embora desejassemos a presenga do professor ao nosso lado, essa
atitude levou-nos a refletir sobre as dificuldades que o docente enfrenta em
suas atividades na escola. Ele é sobrecarregado com muitas responsabilidades
que ultrapassam a sala de aula naquela situagdo, talvez, estivesse
aproveitando a atividade desenvolvida pelo projeto para fazer atender alguma

solicitagao extra. Gasparini, Barreto e Assungao (2005, p. 191) observam que:

Ampliou-se a missao do profissional para além da sala de aula,
a fim de garantir uma articulacdo entre a escola e a
comunidade. O professor, além de ensinar, deve participar da
gestdo e do planejamento escolares, o que significa uma
dedicacdo mais ampla, a qual se estende as familias e a
comunidade. [...] E pertinente defender que o sistema escolar
transfere ao profissional a responsabilidade de cobrir as
lacunas existentes na instituicdo, a qual estabelece
mecanismos rigidos e redundantes de avaliagdo e contrata um
efetivo insuficiente, entre outros.

Ainda hoje é percebido essa sobrecarga no professor. Tanto que apds
alguns encontros, o professor com o qual vinhamos trabalhando foi
diagnosticado com estresse, entrando em licenga meédica pelos proximos trés
meses e sendo substituido. Para conhecermos o professor substituto e falar

sobre o projeto e a teoria da EMC, propusemos um encontro fora do horario

escolar.

Liguei para o novo professor e propus um encontro para
explicar com detalhes a respeito do projeto e falar sobre EMC.
Ele aceitou encontrar durante o horario do recreio que
precedeu ao Encontro. (DIARIO DE CAMPO, ENCONTRO 2)
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Consideramos essa atitude como uma demonstragcao de pouco interesse
e disponibilidade, uma vez que a substituicdo seria por um pequeno periodo no
final do ano letivo. Isso confirma a dificuldade de se desenvolver projetos,
estudos e orientagdes pedagdgicas na escola publica devido a rotatividade de

professores. Em diferentes anotagdes no diario reafirmamos essa tenséo:

Um dos empecilhos foi a licenga do professor titular para um
substituto que hesitou em aceitar. (DIARIO DE CAMPO,
ENCONTRO 2)

Mostrei a revista que havia comentado com ele, do Bolema,
com um artigo que incluia um paragrafo sobre a EMC. Disse
que ele poderia levar e me devolver outro dia. Ele falou que o
dia seguinte seria seu ultimo dia na escola como substituto e
que preferia ndo. (DIARIO DE CAMPO, ENCONTRO 3)

Entre os autores estudados, Azevedo e Silva (2012) destacam que a
rotatividade docente &€ um entrave significativo tanto na organizacdo do
trabalho pedagogico da escola quanto na qualidade do ensino. Essa colocagao
justifica a tensdo percebida dentro do nosso trabalho na ocorréncia dessa
primeira troca de professor.

Tendo em vista as dificuldades de participagdo do professor,

comegamos a buscar alternativas para continuidade do trabalho.

[...] me incomodou a nao-participagdo do professor, pois é
dificil trabalhar com todos os grupos ao mesmo tempo.
Comecei a pensar em tirar grupo por grupo da sala e trabalhar
separadamente enquanto o professor lecionava. Estaria
excluindo de vez a participacdo dele. (DIARIO DE CAMPO,
ENCONTRO 5)

Em relacdo a pesquisas realizadas na escola e a nao participagéo do
professor, D’Ambrosio e D’Ambrosio (2006) levantam razbes para que isso
aconteca. Entre essas o professor de Matematica sente seu conhecimento
pouco valorizado pela academia e tratado apenas como um sujeito de

pesquisa. Nessas condi¢des

Os resultados sdao, em geral, relatados criticando o
conhecimento dos professores e a sua agéo. Cria-se assim
uma cultura de suspeita e desentendimento entre os
educadores matematicos residentes no mundo académico e os
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educadores matematicos com acdo nas salas de aula do
mundo escolar. (D’AMBROSIO e D’AMBROSIO, 2006, p. 79)

Essa situacdo aqui apresentada foi vivida no contexto da escola,
conforme referéncias informais na sala dos professores, quando tanto a direcéo
quanto docentes relataram que um pesquisador havia realizado um trabalho no
final de seu curso a respeito do uso de drogas na escola, a pesquisa repercutiu
de forma negativa até no 6rgao responsavel pela educagdo no municipio.

Um aspecto polémico na relagcdo entre o pesquisador e o professor
regente alcangou um ambito comum na educacéao, que é a avaliagdo. Segundo
o Art. 36 da LDB, o curriculo do ensino médio tem como um de seus objetivos
adotar metodologias de ensino e de avaliagdo que estimulem a iniciativa dos

estudantes.

O professor, que estava presente neste dia, comentou com 0s
alunos que separaria 5 pontos do bimestre para a participacéo
no projeto, o que me incomodou, pois segundo Skovsmose
(2006), o aluno tem que ser convidado a participar em vez de
ser uma obrigagdo. Mas depois, conversando com outras
pessoas e refletindo, vejo esse ponto como uma caracteristica
da escola hoje em dia. (DIARIO DE CAMPO, ENCONTRO 7)

Ao final de 2012, na primeira fase do projeto, o professor na verdade nao
avaliou os alunos com base no projeto, mas independentemente disso,
acreditamos que toda metodologia tem de ser estruturada e repensada para

que o aluno seja motivado a partir de uma pontuacgao avaliativa de um trabalho.

6.4 A sala de aula e a relagao dos alunos com os projetos: algumas

tensoes

6.4.1 Na sala de aula

No primeiro encontro, na Escola 1, expliquei sobre os projetos e como
fariamos a escolha dos temas. Os alunos poderiam, livremente, optar pelo
assunto que gostariam de trabalhar: “Alguns pediram minha ‘confirmacao’ se
aquilo que estavam pensando poderia ser considerado um projeto” (DIARIO DE
CAMPO, ENCONTRO 1).
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Aqui percebemos o papel de autoridade do professor, quando os alunos
estdo acostumados e precisam confirmar se o que estdo fazendo esta correto
ou de acordo com que o professor quer. Essa passagem pode ser relacionada
ao absolutismo burocratico, caracteristica da falta de independéncia do aluno
ou resultado da submissdo a autoritarismos anteriores de professores. Os
estudantes n&o “vao propor ideias proprias porque esperam ser comandados e
avaliados pelo professor” (ALRO e SKOVSMOSE, 2006, p. 74)

Durante esse mesmo encontro,

Andei pelas carteiras, auxiliando e respondendo sobre os
projetos aos que tiveram duvidas. Alguns perguntaram o que
era pra fazer. Expliquei novamente para aqueles alunos que
nem prestaram atencdo quando falei anteriormente na frente
da turma para todos. (DIARIO DE CAMPO, ENCONTRO 1)

Reconhecemos, na necessidade de repetir a instrucdo, uma
demonstracdo de desinteresse do aluno, uma falta de concentragdo, uma
auséncia de foco no ambiente de aula. Essa desmotivagdo de alunos € uma
realidade no cotidiano escolar que professores enfrentam e uma preocupacéao
também de pesquisadores. Os fatores para isso sdo inumeros e muitas vezes a
responsabilidade recai nos professores, que precisam buscar alternativas em
um curriculo que as vezes nega a participagao de tais alunos. E é dificil fazer
com que o aluno participe do processo de ensino-aprendizagem depois que ele
permanece nesse desinteresse ha muito tempo, pois a desmotivagcado esta
relacionada, entre outros, ao ambiente escolar, familiar, social, e ndo sera

resolvida a curto prazo.

6.4.2 Turma com grande numero de alunos

Problema recorrente nas escolas publicas € o grande numero de alunos
por turma sem espaco adequado, situagado percebida nesse trecho: “A sala
estava com 34 alunos presentes da turma de 37 alunos. 8 fileiras de carteiras
muito proximas umas das outras —para caminhar entre elas tive de ficar de lado
em algumas” (DIARIO DE CAMPO, ENCONTRO 1).

Silveira e Caldeira (2012) citam essa preocupagao quando fazem
trabalho com a MM.
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Outra caracteristica comum as condicbes de trabalho do
professor, que nao dificulta somente os trabalhos com
Modelagem, é a grande quantidade de alunos por turma.
Nossas escolas, principalmente as publicas, situadas nos
grandes centros, encontram-se, muitas vezes, superlotadas.
(SILVEIRA; CALDEIRA, 2012, p. 1036)

Também Lammoglia (2013) cita que no desenvolvimento de sua
pesquisa reuniu depoimentos de professores sobre a exigéncia de numero
minimo de alunos para desdobrar turmas, independentemente do espaco
disponivel, gerando salas superlotadas.

Embora a Escola 1 ndo esteja situada em um centro urbano, a regiao é
bastante populosa e a escola conta com mais de 1000 alunos, o que significa

grande numero para a estrutura existente.

6.4.3 Dos alunos com o projeto

Em decorréncia da sala com grande numero de alunos para o espago
disponivel, descrito anteriormente como uma tensdo, também a conversa
paralela foi uma situacao a gerar tensao, percebida pelos trechos a seguir com

um dos grupos de oito alunos, que nomeei como Valorizagdo do professor:

[...] Alem disso, tive dificuldade em lidar com o grupo dos oito
alunos, pois conversaram muito e nao participaram. (DIARIO
DE CAMPO, ENCONTRO 5)

O grupo Valorizagdo do professor ndo se mostrava motivado e
n&o insisti, pois n&o demonstraram muito interesse quando
tentei auxilia-los. (DIARIO DE CAMPO, ENCONTRO 6)

Com esses destaques, observamos a negacédo ao convite por um dos
seis grupos participantes no projeto, sugerido por Skovsmose (2000). Como diz
o autor: “O que pode servir perfeitamente como um cenario para investigacao a
um grupo de alunos numa situacao particular pode nao representar um convite
para um outro grupo de alunos” (SKOVSMOSE, 2000, p. 73).

Assim, esse grupo foi se excluindo ao negar a participagdo nas

atividades ao longo da pesquisa, estendendo a tensdo para além do
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pesquisador, alcangando o contexto da sala de aula, conforme deduzimos dos

trechos da entrevista com os alunos:

Porque toda sala tem 10% de alunos que n&o querem nada, eu
te garanto. E os outros 90% acabam sendo prejudicados.
Porque acaba que eles sobressaem sobre os 90% e acaba
caindo o rendimento.

No comecgo quando vocé chegou pra fazer o projeto, tinha
muita brincadeira. Por exemplo, 50% do grupo estavam
brincando. Ai fica aquela coisa... Quer? Nao quer? Depois
mudar de sala... tira de ca, tira de 14, até juntar, conversa,
desce... entende?

Percebemos, ainda, que apesar da ocorréncia das conversas, alguns
alunos tiveram a consciéncia da situacdo e se dispuseram a permanecer no
projeto, favorecendo um aspecto positivo final.

Outra ocorréncia que caracterizou a relacdo dos alunos foi percebida
quando trouxemos algumas dire¢des para auxiliar na construgédo do projeto. A
reacao do grupo Banheiro demonstrou que os alunos nao estdo acostumados

com uma educagao que nao seja a tradicional.

Tive a sensagcdo que um dos grupos fazia e escrevia como se
fosse uma atividade obrigatéria tradicional da escola. O que
quero dizer é que faziam pra dizer que tinham feito, como:
“vamos preenchendo para acabar com essa atividade logo”.
(DIARIO DE CAMPO, ENCONTRO 2)

Ainda que possamos considerar a situagcdo como tensa a principio,
devemos acrescentar que um olhar favoravel ao trabalho pode ocorrer, pois o
grupo citado participou ativamente nos encontros posteriores.

Na atividade com a pedagogia da escrita, duas observacoes feitas pelos
alunos a respeito do tempo aplicado no desenvolvimento do projeto e da
quantidade de conteudo estudado demonstram que os estudantes nao
entendiam o projeto como uma atividade de Matematica capaz de desenvolver
conteudos curriculares. Os alunos sugeriram que o projeto fosse trabalhado em
horario extra, para ndo ocupar o tempo dedicado aos conteudos regulares,
justificando que tinham poucas aulas semanais de Matematica para muita

“‘mateéria” [sic].
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Freire (1980) chama as atitudes de fazer a atividade mecanicamente ou
a nao percepgao de uma aula diferenciada como produtos da educacdo
bancatria: “A educacéao se torna um ato de depositar, em que os educandos sao
os depositarios e o educador o depositante” (p. 66).

Em outro encontro, o tempo foi insuficiente para terminar a atividade,
deixando o restante para casa. Com nossa experiéncia de professores,
sabiamos da possibilidade de nao cumprirem com a proposta. A expectativa de

qual seria o resultado gerou nova tensdo, como anotado no diario:

[...] fizemos questionarios para coletas de dados a respeito de
cada projeto. Nem todos os grupos terminaram, disseram que
farao em casa, mas eu sei da possibilidade de voltar na
proxima semana e nada ter sido feito. (DIARIO DE CAMPO,
ENCONTRO 4)

Conforme a hipotese levantada, apenas um grupo fez a atividade que
ficara por terminar. Esse resultado pode ser visto como sugestdo de
dependéncia dos alunos em relagcdo a presenca do professor. Ramos-
Cerqueira (1997) apresenta cinco formas de manifestacdo do vinculo de

dependéncia do aluno pelo professor. A autora explica que

No ensino em geral existe a “suposi¢cdo” de que o vinculo de
dependéncia é o “natural” e este pode se manifestar nas
seguintes formas de pensar e agir: 1) o professor sabe mais
que o aluno; 2) o professor deve proteger o aluno para que
este ndo cometa erros; 3) o professor deve e pode julgar o
aluno; 4) o professor pode determinar a legitimidade dos
interesses do aluno; 5) o professor pode e/ou deve definir a
comunicagao possivel com o aluno. (RAMOS-CERQUEIRA,
1997, p. 189)

O que se espera na EMC é um aluno autbnomo e independente, na qual
o papel do professor é ser um guia e orientador e na qual exista cooperagao

entre as duas partes.
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6.5 Arelagao pesquisa-pesquisador: algumas tensoées

6.5.1 Pessoais

A rotatividade de professor na escola publica, comentada anteriormente,
gerou uma tensdo pessoal: “Um dos empecilhos ao ritmo da pesquisa foi a
mudanga do professor titular por um substituto que hesitou em aceitar o
projeto” (DIARIO DE CAMPO, ENCONTRO 2).

A posicao do professor novato trouxe tensdo diante da possibilidade de
interromper e recomegar o projeto em outra turma ou outra escola, caso nossa
proposta nao fosse aceita. A tensao se dissolveu a partir do momento em que o
professor aceitou o projeto, mesmo nao participando integralmente dele.

Diante das trocas de professor e da atitude de um deles em néo
participar da sala de aula, outra tensdo pessoal resultou na mudanca do foco
da pesquisa, gerando uma nova tensdo. Essa situagao pode ser descrita como
o afastamento do professor regente no trabalho com a turma, ficando a cargo

do pesquisador desenvolver o trabalho com a turma. Nesse momento,

[...], o intuito de ver como sido as tensbes e reagdes da
utilizagdo da matematica critica na sala mudaria
completamente — ou seja, o ponto inicial de ser o professor
regente trabalhando em sala de aula teria que ser modificado,
0 que ndo era o objetivo inicial. (DIARIO DE CAMPO,
ENCONTRO 5)

A alteracdo do andamento da pesquisa pode acontecer, se os eventos
durante o processo forem afetados por algum fator externo. Bogdan e Biklen
afirmam que na investigacdo “o termo plano é utilizado como um guia do
investigador em relagdo aos passos a seguir” (1994, p. 83), e que no inicio do
trabalho, mesmo tendo uma ideia do que va se fazer, o plano inicial ndo é
detalhado. E afirma ainda que ndo se trata de negar a existéncia de um plano,

mas de ser flexivel como o permite a pesquisa qualitativa.

Os investigadores qualitativos partem para um estudo munidos
dos seus conhecimentos e da sua experiéncia, com hipoteses
formuladas com o Unico objetivo de serem modificadas e
reformuladas a medida que vao avangando. (BOGDAN;
BIKLEN, 1994, p. 84)



130

Sabendo da possibilidade de mudancga, aceitamos o desafio do novo
plano, fazendo ajustes necessarios e, depois de algum tempo do trabalho
nessas condi¢des, precisamos também alterar nosso horario e frequéncia aos

encontros com o grupo:

A partir desse momento [maio, 2013] fui contratada através de
um concurso do estado e meu tempo passou a ser bem mais
curto — s6 tinha disponibilidade para ir a escola pesquisada um
dia especifico da semana, e muitas vezes acontecia algo na
escola que eu nao poderia interromper ou eu n&o podia ir por
algum motivo particular. Os encontros comegaram a ficar mais
espacados. (DIARIO DE CAMPO, ENCONTRO 13)

Essas questdo externas também geraram uma tensao, a qual nos fez
novamente refazer os planos, permanecendo na Escola 1 até o 17° encontro,
quando vimos como finalizado um dos grupos e entdo reiniciar a pesquisa na
Escola 2. Hoje percebemos que essa alteragdo no ritmo da pesquisa trouxe
resultados no sentido de perceber movimentos de outra realidade: a do ensino

fundamental.

6.5.2 Preparo do professor-pesquisador

Para o primeiro dia da pesquisa na escola, preparamos um questionario

com a finalidade de conhecer a realidade em que iriamos trabalhar:

Dei o questionario, dizendo que conversariamos mais depois
de responderem. Apresentei-o como um guia para comegar
saber o que pensam e pedi para que fossem bem honestos
com as respostas. (DIARIO DE CAMPO, ENCONTRO 1)

Aqui surge a tensao sobre os passos da pesquisa. Estou fazendo a
coisa certa? Devo fazer mesmo o questionario? As perguntas estao corretas?
Essas perguntas de se fazer uma experiéncia pela primeira vez podem ser
relacionadas com o que Oliveira e Barbosa (2007a) chamam da tensdo do
proximo passo. Apesar de os autores se referirem a uma experiéncia em MM,

parece-nos sensato relaciona-las com duvidas nesta pesquisa também.
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Essas perguntas foram sendo respondidas em seu devido tempo,
dissolvendo a tenséo, a partir do aprofundamento com outras leituras, vivéncias
e conversas com outros pesquisadores, 0 que mostra um amadurecimento da

experiéncia na atividade.

6.5.3 Relacionamento com alunos

Minha relagdo de pesquisadora com os alunos foi um ponto de tensao
quanto a disciplina dos alunos e a atitude pedagogica considerada eficiente.

Em um dos encontros, um grupo conversava constantemente:

[...] tive dificuldade em lidar com o grupo dos oito alunos
[Valorizacdo do professor], pois conversaram muito e nao
participaram. Acabei chamando a atencdo em voz alta, em
frente a classe, e ndao me senti bem com a situacdo. Sai
questionando em como proceder no proximo encontro. Exclui-
los? Dividi-los em outros grupos? Tirar da sala e conversar em
separado sobre o projeto deles? (DIARIO DE CAMPO,
ENCONTRO 5)

A tensdo nao foi simplesmente pela conversa, pois 0s outros grupos
também conversavam. O siléncio ndo é necessario o tempo todo para a
aprendizagem, mas os alunos n&o estavam dando a importancia ao trabalho
em grupo em detrimento de uma conversa paralela, ndo relacionada ao
assunto proposto por eles mesmos ao projeto. Além disso, o incébmodo foi
relacionado com uma tensao entre a paciéncia e a impaciéncia que deveria ser
uma das qualidades do professor.

A indisciplina de alunos €& apontada por muitos professores,
independentemente de serem novatos ou experientes, como um exercicio
constante de dominio de classe. Amado e Freire (2002) afirmam que a razao
dos comportamentos disruptivos é variada, e o entendimento destes s6 se
pode realizar tendo em conta multiplos aspectos, como a situagédo vivida no
momento do incidente, a histéria relacional da turma ou do aluno com
determinado professor, o periodo do dia ou do ano letivo, entre muitos outros
fatores. Por esse complexo leque de opgdes e que necessitam de trabalho

individual, nesse caso, interpretamos como uma negagado a um convite feito,
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nao tendo futuros problemas com o grupo, pois aceitamos a n&o participagcéo
dele.
Durante a volta aos trabalhos no ano seguinte, a tensao foi percebida na

retomada dos projetos e no seguimento do trabalho com os alunos:

Incdmodo em ajudar os alunos retornando aos projetos. E dificil
fazer as perguntas certas aos alunos, orienta-los em vez de dar
ordens. Perguntar o que acham em vez de sugerir a resposta.
(DIARIO DE CAMPO, ENCONTRO 9)

O papel do professor como mediador de um processo de comunicagao
com os alunos nao € novidade. Alro e Skovsmose (2006) falam sobre a
cooperacgao entre aluno e professor e a qualidade que reflete desse dialogo no
processo de aprendizagem, ao que chamam de cooperagédo investigativa.
Entretanto, para essa cooperagcdo sao exigidas habilidades verbais

determinadas de alunos e professores, para que flua o dialogo.

6.5.4 Planejamento da pesquisa

A tensdo como pesquisadora esta presente na avaliagdo do trabalho
como um todo. O exemplo a seguir retrata um dos encontros, para o qual
levamos informagdes adicionais sobre os temas escolhidos por cada grupo
(ciclovia, valorizagdo do professor, saude, banheiros, lixo e reforma na escola)
e, ao sair, diante dos resultados, nos questionamos sobre a preparagdo do

encontro, o planejamento.

Quando sai do encontro, refleti sobre o que aconteceu naquele
dia e achei que faltou da minha parte um cronograma e um
questionario para que respondessem a certas perguntas de
acordo com o que leram. Senti que ficaram nos textos, sem
problematizar uma boa ligagéo com seus projetos. (DIARIO DE
CAMPO, ENCONTRO 5)

Nesse mesmo encontro, foi aumentando a percepgao da dificuldade em
trabalhar com muitos temas. Biembengut (2004) em relacédo a escolha do tema

para o trabalho com MM faz os seguintes comentario:
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A escolha do tema nao é simples. A idéia de cada aluno
escolher um assunto de interesse nem sempre proporciona 0s
resultados esperados. Se os dados sobre o tema escolhido
forem tido simples que nao acrescentam qualquer
conhecimento no que diz respeito a matematica, ou ainda, se
nao forem facies de obter esses dados, pode gerar
desmotivagdo e desinteresse pelo trabalho. (BIEMBENGUT,
2004, p. 40)

No 5° Encontro me questionei se deveria diminuir o numero de grupos. A
resposta a essa pergunta sé foi acontecer apos o 8° Encontro, depois de um
tempo passado em Rio Claro, com encontros de orientagcdo, assistindo e
discutindo com pesquisadores sobre o envolvimento ou ndo do professor, entre
outras questdes. A partir desse momento o design da pesquisa mudou, sendo
0 9° encontro recomegado com trés grupos, no ano seguinte, 2013, e com um
terceiro professor de Matematica. A dindmica do trabalho foi modificada, pois o
atendimento passou a ser com cada grupo, retirados da sala de aula, com o
consentimento do professor e trabalhado de 20 a 30 minutos. Talvez antes
dessa decisdo, devéssemos ter atentado ao que Meyer, Caldeira e Malheiros
(2011) sugerem dentro da MM escolher apenas um tema para trabalhar na sala
de aula, e deveriamos ter atentado para esse fato também com a EMC.

O numero de grupos diminuiu, mas apenas depois de varios encontros,

percebendo o ndo desenvolvimento de alguns dos projetos:

O grupo [Saude] estava muito empolgado no ano anterior,
ainda que estivéssemos meio perdidos — o questionario foi
comegado, mas nao terminado. Os alunos sdo interessados,
mas o tema estava muito vago. Confesso que ndo consegui
direciona-los, devido também a falta de tempo e o trabalho
simultdneo com seis grupos. Quando falaram em nao
continuar, nao insisti, pois além de nao terem feito muito no
ano anterior, seria menos grupos para trabalhar daquele dia em
diante. (DIARIO DE CAMPO, ENCONTRO 9)

Essa tensdo em trabalhar com varios projetos ao mesmo tempo
permaneceu durante grande parte do processo de pesquisa. Meyer, Caldeira e
Malheiros (2011) falam que dentro da estratégia pedagodgica da MM, quando se
inicia a escolha do tema, podem aparecer “quatro ou cinco temas diferentes
numa mesma sala” (p. 50) e sugerem, entdo, uma votagao entre os alunos para

a escolha de apenas um, correndo o risco de uma desestimulacao dos alunos
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que nao tiveram seu tema escolhido. Nesse caso, aconselham uma reflexao
entre todos para chegar ao consenso. Talvez, por minha ingenuidade de
pesquisadora, ou ainda pelo fato de no inicio nao ter a experiéncia de ter feito
um trabalho com MM, optei por trabalhar com todos os grupos, gerando uma
dificuldade em coordenar seis grupos ao mesmo tempo. Mesmo na metade da
pesquisa havendo uma desisténcia de trés grupos e no final dos 17 Encontros,
apenas um grupo concluiu o trabalho, percebemos que, mesmo sendo
prazeroso e gerado aprendizado, poderia ter sido diferente se desde o inicio
tivéssemos optado por apenas um tema.

Quando se trabalha com projetos, ou uma aula que modifique o
tradicional, utilizando de novas tendéncias da Educacdo Matematica, todo
professor encontrara dificuldades, obstaculos e tensbées em trabalhar.
Especificamente na EMC, tem-se a preocupacgao da formagao critica do aluno,
consciente do que esta fazendo, dentro do contexto social e politico. A tomada
de decisao do professor gera incertezas e insegurancga, mas esse desafio deve

ser esperado pelo professor ao planejar a atividade.

6.6 Aberturas e potencialidades da EMC na escola

Voltamos a pergunta inicial da pesquisa: Como se da a insergdo da
Educacdo Matematica Critica no ensino escolar, atentando-se para possiveis
aberturas, tensées e potencialidades? E mais, qual o grau de importancia do
que fazemos para o desenvolvimento cognitivo, afetivo, intelectual e critico dos
alunos?

Com a experiéncia que tivemos, as potencialidades séo vistas como
uma interpretacdo da nossa pratica, assim como com a vivéncia com o0s
projetos e grupos de alunos. Separamos em quatro categorias tais aberturas e
potencialidades, a saber: do projeto com curriculo, do projeto com o professor
regente, da relacdo dos alunos com o projeto, e da pesquisa com o

pesquisador, temas esses que serao detalhados a seguir.
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6.6.1 Aberturas e potencialidades do projeto com o curriculo

As atividades feitas durante o projeto nas duas escolas levantaram
questdes sobre a Matematica utilizada em sala de aula e a relagdo com o que
estava no curriculo. Durante o processo, questionamo-nos e questionamos os
alunos acerca do seguinte: como relacionar os conteudos matematicos
estudados e propostos nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e no
Conteudo Basico Comum (CBC) e o que estavamos produzindo? Algumas
falas de alunos da Escola 1 durante as entrevistas demonstram essa

preocupacao:

Eu acho que o que ajudou muito no projeto voltado pra
Matematica foi os graficos que a gente fez e a oportunidade de
trabalhar com a estatistica mesmo. Nos tivemos que correr
atras dos préprios dados, montar o gréafico tudo certinho. E
acaba que a Matematica envolve tudo, né? (ALUNO, Escola 1)

Foram mais as contas, as estatisticas, porcentagem. Isso
relaciona com Matematica. (ALUNO, Escola 1)

Notamos, pelas falas acima, uma abertura onde os alunos refletiram
sobre o que foi feito e a percepcéo da relacdo do trabalho com a matematica
vista em sala de aula. Ja a potencialidade é se poder trabalhar a partir da EMC
com alguns conteudos, citados por eles, por exemplo.

Na Escola 2, os alunos entregaram um trabalho escrito a respeito da

ciclovia, no qual varias citagdes a respeito da Matematica foram levantadas:

[...] o porqué de falar desse assunto numa aula de Matematica,
ele ndo seria mais dentro de geografia ou outras matérias?
Pensando assim, chegou a conclusdao de que a influéncia da
Matematica nesse assunto € muito grande, pois € preciso o uso
de célculo de areas, altura dos elementos do ambiente, [...], e
até mesmo o numero de pessoas que morrem em acidentes,
sendo preciso descobrir as causas e solugdes. (ALUNO,
Escola 2)

[...] total de pessoas que vao circular — ver o total de pessoas
que ha em SJdR e o tanto de bicicletas vendidas. (ALUNO,
Escola 2)

[...] pois para construir uma ciclovia precisa calcular bastante
coisas, por exemplo, precisa calcular a distancia da ciclovia, a
largura, precisamos de calcular quantos metros pode ter uma
ciclovia naquela rua [...] (ALUNO, Escola 2)
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A ciclovia pode ter mais ou menos uns 4km de extensdo, que
deve ser suficiente para chegar do inicio ao fim da avenida
Leite de Castro. A largura pode ser de uns 2 a 3 metros para
nao ficar com muito pouco espago. Com postes de iluminacéo
de 20 em 20 metros aproximadamente. E também placas para
auxiliar os ciclistas. (ALUNO, Escola 2)

Mas vocé deve estar se perguntando, o que esse projeto tem a
ver com a Matematica? Nos, do grupo, nos fizemos essa
mesma pergunta, mas quando comegamos a desenvolver o
trabalho, percebemos que, ao contrario do que achavamos, a
Matematica faz parte desse trabalho mais do que podiamos
imaginar. Por exemplo, ao comegarmos a discutir pelo
facebook a opinido das pessoas sobre o projeto, tivemos que
decidir a quantidade de pessoas que participariam de nossa
pesquisa, e quantas pessoas caberia a cada um do grupo
entrevistar. A Matematica também foi bastante usada na
construcao dos graficos [...] € na construcdo da tabela. [...]

Como vemos, a partir dos trabalhos, os alunos perceberam que a
Matematica esta presente em questdes nao usuais. Acreditamos que a
Matematica presente no curriculo pode ser estendida, a partir de uma maior

experiéncia no trabalho com projetos, na MM ou na EMC.

6.6.2 Aberturas e potencialidades do projeto com o professor regente

O primeiro contato com a turma a ser trabalhada na Escola 1 foi feita por

meio da apresentacao da pesquisadora pelo professor regente:

Quando fui apresentada a turma pelo professor, ele falou sobre
a responsabilidade da minha pesquisa, da importidncia da
participacdo dos alunos, mas que seria livre e ndo obrigatéria.
Eu falei um pouco sobre os projetos que poderiamos
desenvolver. (DIARIO DE CAMPO, ENCONTRO 1)

Percebemos a aceitagédo do projeto por um dos professores, também,
por meio de conversa informal sobre EMC e MM, quando ele disse nao ter
conhecimento sobre o tema. Como uma possivel linha de acdo e uma
potencialidade do trabalho, oferecemos levar um texto sobre a linha da
pesquisa, o que foi feito posteriormente. Em outras ocasides o professor

participava timidamente:
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O professor me perguntou porque n&o fazer o projeto na aula
de outras disciplinas. (DIARIO DE CAMPO, ENCONTRO 2)

O professor sugeriu trazer ja montado o esquema para o0s
alunos na préxima aula, ja que eles ndo conseguiram organizar
muito. (DIARIO DE CAMPO, ENCONTRO 2).

Esse encontro foi muito produtivo, pois os alunos participaram
com bastante interesse. E como era um circulo, eles ndo
tiveram muita oportunidade de conversar sobre outros assuntos
com colegas da classe. A presenca do professor também foi
rica para o desenvolvimento do dia. Pela primeira vez ele
participou ativamente, dando sugestdes e palpites, além de me
ajudar na disciplina de alguns alunos que distraiam,
atrapalhando os colegas a falar. (DIARIO DE CAMPO,
ENCONTRO 7)

Essas trés passagens do diario simbolizam o interesse parcial do
professor ao participar dando sugestdées. Em alguns momentos, o professor

quis ser parte do projeto. D’Ambrosio e D’Ambrosio (2006, p. 79) afirmam que

Alguns grupos de pesquisa procuram modificar essa cultura [da
rejeicdo a pesquisa na sala de aula], convidando professores a
se integrarem, como pesquisadores, nos projetos de pesquisa
em sala de aula. Uma relacido colaborativa se estabelece, e o
professor de matematica encontra uma voz e agéncia no grupo
de pesquisa.

Nesta pesquisa, o aspecto colaborativo ndo permaneceu até o fim
devido aos varios motivos ja apresentados. Precisamos, entretanto, como
pesquisadores e educadores matematicos, estar constantemente fazendo esse
convite aos professores da Educacéo Basica para que essa colaboragéo seja

produtiva para todos os alunos, escola, professores e pesquisadores.

6.6.3 Aberturas e potencialidades na relagdo dos alunos com o projeto

Um dos resultados percebidos € quanto a autonomia do aluno — nos
projetos os alunos decidiram muitas coisas e as fizeram sozinhos. Percebemos
o desenvolvimento da competéncia critica, estimulados pela criatividade e
reflexdo. Nao devemos ignorar a inteligéncia do aluno — quando sao apoiados a
fazer algo que gostam, eles nos surpreendem e fazem muito bem feito. Por
alguns depoimentos, durante a entrevista, podemos perceber essa

competéncia. Por exemplo, quando perguntamos por que o aluno achava que o
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grupo continuou com o projeto, sendo que n&do havia uma pontuagédo dentro da

disciplina, obtivemos a seguinte resposta de um deles:

Eu acho que nosso projeto continuou porque nés, os alunos,
estavamos vivendo a situagao [...] do problema. Mas quem fez,
por exemplo, o projeto do Lixo na Leite de Castro, tenho
certeza que quase ninguém passa la — eles ndo vivenciam o
que noés vivenciamos na escola. Acho que isso que nos fez
continuar. E também eu acredito que a determinacdo de cada
pessoa, de querer melhorar, de cada grupo. Nosso grupo foi
muito bom, cada um queria fazer esse projeto mesmo.

Nessa linha, Skovsmose e Valero (2002) corroboram que investigacoes
nas aulas de Matematica podem iniciar mudangas na vida dos estudantes.

Stemhagen (2009) afirma que é necessario que estudantes percebam
que suas vozes sao importantes, o que ele identifica como agéncia
matematica. Os alunos do projeto Banheiro perceberam que, a partir do que
eles fizeram, é possivel ter aproximacao da diregao e participar ativamente da
escola.

Uma observagdo que cabe aqui é quanto ao convite (SKOVSMOSE,
2006). Essa questao esta intimamente relacionada a um dos objetivos deste
estudo, qual seja: “refletir sobre como tal pesquisa se presentifica na escola
publica”. A oportunidade de fazer o convite existe, e € possivel ocorrer, desde
que estejamos conscientes das dificuldades encontradas na escola publica,
como, por exemplo, a obrigatoriedade de cumprir o curriculo, como foi
percebido na Escola 2. Para superar essa situagao, o resultado ndo é em curto
prazo, mas o professor precisa de uma clareza politica (BEAUBOEUF-
LAFONTANT, 1999) e estar disposto a enfrentar os obstaculos que estédo
presentes no dia a dia da escola publica, querendo modificar esse status quo.

Em alguns encontros com os alunos, o envolvimento foi muito positivo,
uma vez que eles se mostraram interessados em fazer algo diferente do

tradicional.

Vi um aluno do grupo Ciclismo comentar com o colega: “Mas
isso é pra gente realmente fazer?”. A colega respondeu: “sim,
néo é s6 pra inventar aqui” — mostrando o papel. (DIARIO DE
CAMPO, ENCONTRO 3)
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Os alunos ndo estdo acostumados com projetos reais, diferente de
situacbes ficticias. Quando se envolvem de verdade, eles estimulam os
colegas. Isso nos remete a dar importancia as vozes dos alunos, que é o
didlogo enfatizado por Freire (1980) e Alro e Skovsmose (2006), que
consideram os estudantes, incentivando a ouvi-los e trocar ideias com eles.
Esse processo € chamado dialogo, que Freire (1980, p. 56) enfatiza como uma
tentativa de “libertacédo dos oprimidos”. Houve uma aceitagado por partes dos

alunos, o convite foi aceito:

A maioria dos alunos respondeu com bastante entusiasmo —
um aluno chegou a comentar no final: “Gostei de responder
esse questionario!”. Eles recordaram animados sobre projetos
anteriores que tinham gostado (Trecho do diario).

Apesar das fraquezas que ocorreram durante os projetos, pelas
entrevistas com os alunos, percebemos que todo o processo ofereceu uma
oportunidade aos estudantes de pensar e levantar questdes sobre outras
atividades e como a Matematica pode aparecer nessas situagdes. Essa
condigcdo pode ser relacionada ao que Gutstein (2006) nomeia em ler e

escrever o mundo com Matematica.

Vocé escutar a pessoa, vocé incentiva a pessoa a querer falar
de uma coisa eventual, do funcionamento publico mesmo,
porque vocé nao fala isso com o aluno. Tem que perguntar ali o
que € de verdade, porque as vezes a gente ndo para pra
pensar nisso. E acaba se alguém te da um incentivo, pra tirar
cinco minutos pra pensar, vocé fala: “Nossa, eu ndo pensei
nisso antes!”. Tendo alguém ali pra te motivar, por mais que
vOocé nao queira muito, mas aos pouquinhos, 10min num dia,
15min no outro, aos poucos vai ficando importante pra vocé.
Vocé vai parando pra pensar mesmo, entendeu? O que precisa
€ aquele empurrao inicial. Se vocé tiver aquele empurrao
inicial, o resto vai com o tempo.” (Aluno Escola 1, em
entrevista)

A tarde fui com uma aluna as 14h na prefeitura e conversamos
com o engenheiro civil — explicamos sobre o projeto e ele
ofereceu apoio no que tiver ao alcance, dizendo nao existir
projetos de ciclovia na cidade. Passou o numero do seu
telefone (prefeitura e celular), e que ajuda no or¢camento do
material. Disse ser necessario um “Memorial descritivo” do
projeto, mas disse nao existir projetos na prefeitura como
exemplo para vermos o padrdo. (DIARIO DE CAMPO,
ENCONTRO 12)
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Essa passagem esta relacionada a um dos objetivos da pesquisa, que &
perceber os desdobramentos em termos sociais, no que se refere ao resultado
com alunos e comunidade — Agdo. A EMC direcionou os projetos e a
pesquisadora no sentido de pensar sobre um cidadao critico, uma consciéncia
polittca. Em algumas falas dos alunos podemos observar essa
responsabilidade de agente social (GUSTEIN, 2006):

Porque a gente esta fazendo o projeto nao é sé pra escola, nao
€ so6 pro diretor, ndo & s6 pros professores, € pra comunidade
inteira.

Sabe que eu nédo entendi isso? A diretora falou que isso estava
guardado. Se estava guardado, porque nao colocar no
banheiro? Pra onde vai esse papel [higiénico]?

Foi bom porque fez a gente pensar mais assim no que a escola
esta precisando. Porque a gente pensava na teoria, mas
colocar em pratica, correr atras mesmo, comecar a mudar
mesmo.

E fato que esse papel de agente social ndo é percebido em todos os
alunos. Alguns apenas gostaram de participar pelo fato de mudar a rotina da

aula de Matematica, mesmo nao percebendo a conexao com a disciplina:

O projeto é bom porque faz a gente se distrair, mas ndo tem
nada a ver com a Matematica. Mas n&o me deixo envolver
muito. Seria muito bom se ele saisse do papel, mas acho que é
meio impossivel.

Entretanto, esse aluno reconhece que ele ndo se envolve muito e nao
tem esperangas quanto a realizagdo do projeto. Apesar das fraquezas e
tensdes apresentadas, os projetos foram importantes para criar oportunidades
para muitos estudantes pensarem sobre questbes fora do contexto do
conteudo matematico e perceberem que a Matematica abre um leque para

reflexao sobre diferentes assuntos.

Eu particularmente gosto do projeto por ser algo que esta nos
ajudando a conscientizar sobre coisas que nunca paramos pra
pensar.
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Portanto, a EMC tem uma fung¢ao importante para que alunos alcancem
O sucesso nao sO académico, mas um empoderamento, por meio do

entendimento de como a Matematica desenvolve a leitura do mundo.

6.6.4 Aberturas e potencialidades da pesquisa com o pesquisador

Vemos no projeto a intengdo de construgdo de crescimento pessoal e
profissional do pesquisador. Por exemplo, a partir do Encontro 9, na Escola 1, o
projeto prosseguiu com trés temas, uma vez que os demais foram
abandonados — um resultado que beira ao fracasso. Entretanto, ndo houve
desanimo, pois o resultado pode também ser considerado como resultado da
coragem em se langar ao projeto, mesmo com pouca experiéncia em trabalhar
com tal abordagem. Na verdade, houve um grande crescimento do processo de
trabalho com projetos.

Para fechar, € um desafio trabalhar com a Matematica e a EMC em
conjunto, sobretudo na escola publica, mas com a experiéncia feita
percebemos que precisamos entender o que fazemos na sala de aula e o que
falta. E elogiavel se apropriar de leituras de pesquisadores que buscam
alternativas na formacgéao de novos professores. Gutstein (2013) afirma que nds,
pesquisadores, sabemos muito sobre ensinar e aprender Matematica, em como
os alunos pensam matematicamente e que temos um bom curriculo em
Matematica e ferramentas para ensinar, como o Geogebra, entre outros. Ou
seja, temos um grande conhecimento na pesquisa, mas, como educadores,
precisamos ensinar estudantes a ler e escrever o mundo e apoia-los a serem
atores na sociedade e preparar professores para ensinar de uma maneira

libertadora.
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7 CONSIDERAGOES FINAIS

Apesar de a Educacdo Matematica Critica ser desenvolvida ha mais de
30 anos, essa teoria ainda parece nova quando se fala de sua aplicagdo na
sala de aula e de materiais a disposi¢cao para os professores. O resultado da
abordagem com alunos ainda é pouco presente e nenhum é ideal ou perfeito,
ainda que mantenha a possibilidade de enriquecer experiéncias e conduzir
mudancas eficientes.

Com o presente estudo, procuramos pesquisar situacdes que retratam a
realidade, mostrando formas de atuacado capazes de despertar reflexdes sobre
o contexto da escola publica e a influéncia do pesquisador ou do professor
pesquisador utilizando a EMC.

Em relacdo a questdo levantada, ressaltamos que a pesquisa feita
mostra que a EMC ndo esta adequada para uma insercdo na escola por um
pesquisador externo. Ela esta voltada para o trabalho do professor no dia a dia
na sala de aula. Para que isto acontegca, apresentar ao professor de
Matematica o conhecimento da Educagdo Matematica Critica 0 mais cedo
possivel em sua carreira, certamente promovera o seu interesse pela area, pois
sabemos que os professores tendem a ensinar como aprenderam. Assim,
experimentar cedo a Matematica, tendo outro ponto de vista aléem do
tradicional, potencializa os estudantes, que sado os futuros profissionais da
educacao, a estarem mais propensos a incorporar essa forma de ensino em
sua futura pratica.

Podemos afirmar, entédo, que as dificuldades e limitagdes enfrentadas no
decorrer das atividades para a pesquisa levaram a compreender a necessidade
e utilidade de oferecer ao docente oportunidades de trabalhar com essa teoria
em sua atividade diaria. Além disso, percebemos a importancia da formacéao e
do aperfeicoamento permanente do professor por meio de participagdo em
conferéncias e atividades cientificas da area, e introduzindo o tema nao s6 em
cursos de pos-graduagdo, mas desde a graduagdo, como é o caso do
crescimento da MM em cursos de Licenciatura em Matematica.

Além disso, €& necessario impormo-nos, como professores, uma
mudanca de atitude a partir de aberturas, tensbes e potencialidades que

surgem quando fazemos uma aula diferente, ou quando um aluno faz uma
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pergunta e devemos fazer outra pergunta em vez de dar a resposta ou dizer
que é errado. Mas perceber isso ndo € uma tarefa simples, especialmente nos
primeiros anos de regéncia de classe.

Especificamente na EMC, a tensao esta relacionada com os recursos
que os docentes usam para alcancar o ideal da educagdo, que € o
desenvolvimento de um cidad&o critico. Estamos hoje cientes de que, ao lado
das tensdes, existem aberturas e potencialidades no trabalho do professor para
incentivar estudantes a pensarem a Matematica de maneira diferenciada,
critica. Claro que n&o precisamos almejar o estado zero de tenséo, pois parece
algo inalcangavel, mas o contato com experiéncias anteriores, que
exemplifiquem e reduzam o improviso, pode favorecer novos passos a quem
queira trabalhar com tais abordagens.

Isso significa que as atividades desenvolvidas em situagdo de pesquisa
permitem que, hoje, ainda sintamos desconforto quando estamos na sala de
aula, mas é desconforto diferente do que tinhamos quando faziamos
graduacao ou de quando comegamos a lecionar — por exemplo: de n&o termos
dominio de algum conteudo matematico ou ndo sabermos responder a um
aluno quando este faz uma pergunta que n&o sabemos responder de imediato.

Talvez possamos explicar um pouco do que nos faltava como docentes
€ como pesquisadores, sem podermos, no entanto, ainda, mostrar o quanto
ganhemos ou adquirimos, conservando a consciéncia de que o caminho a
percorrer continua, pois o aprendizado ocorre todos os dias. Agora a solugéo
para as situagdes que se apresentam sem terem sido completamente previstas
podem ser menos surpreendentes e assustadoras e talvez consigamos
solugbes mais ponderadas e criativas, tanto da nossa parte quanto da parte
dos discentes.

Da mesma forma que ndo podemos nos considerar prontos e acabados
para desenvolver o trabalho com a EMC ou mesmo realizar novas pesquisas
sem cometer equivocos, devemos admitir que o procedimento de utilizar a
modalidade na sala de aula nao trara beneficios ou empoderamento a todos os
estudantes. O aprendizado da Matematica pode ser relacionado ao
empoderamento dependendo dos contextos particulares dos alunos. Cada
pessoa € um individuo diferente do outro e cada contexto, cada escola tem

uma realidade particular conforme as caracteristicas da sua comunidade. O
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curriculo € seguido de certa maneira e os resultados sao especificos de cada
local. Mesmo assim, podemos dizer sobre nossa pesquisa que os resultados
foram positivos no sentido de despertar nos alunos o interesse por questdes
além do curriculo formal e que cada trabalho ou estudo depende do contexto,
da preparacéo e do conhecimento dos alunos e experiéncia do professor.

O estudo aqui apresentado ndo pode ser entendido como uma
generalizagdo. Nao a buscamos, pois a pesquisa qualitativa ndo busca essa
situagdo. Buscamos compreender o fenbmeno estudado, ou seja, o
desenvolvimento do conhecimento da EMC e dos resultados quando tentamos
aplica-los na sala de aula.

Esta bastante claro para ndés que cada professor que se arrisca a fazer
um trabalho de EMC tera resultados diferenciados e experiéncias proprias. As
tensbes sao apresentadas pelo contexto, mas a reacdo de cada um é pessoal
e reflete a personalidade e as experiéncias ja vividas pelo individuo que vive a
situagao de professor.

Nao precisamos denunciar os erros da escola publica, a qual esta
engessada por leis e resolugbes que manipulam regras e dificultam a
criatividade de seus participantes. Para se trabalhar com uma teoria na escola,
neste caso a EMC, é preciso conhecer toda uma realidade para adaptar em
cada situacgao. A teoria tem que ser revista em cada contexto inserido. Muitas
tensdes estdo e sdo geradas na escola todos os dias.

Uma realidade que estara muitas vezes presente no pesquisador € a
posi¢cao de colonizador. Quando vamos a escola, queremos fazer algo para
mudar, justificando que ha erros. Em nossa passagem pelo campo da pesquisa
procuramos evitar tal atitude, valendo-nos da existéncia da escola e da sua
abertura ao nosso trabalho como uma contribuicdo ao desenvolvimento da
EMC pela consecucao da qualidade da educacao.

Isso nos parece que, como professores e pesquisadores, estamos
prontos, ainda que nao acabados, para buscar maneiras sutis de usar a EMC e
explorar como os alunos respondem a ela, pois estamos convencidos de que é
um rico recurso para o processo de ensinar e aprender Matematica.

Refletindo sobre a aplicagdo do estudo aqui realizado, acreditamos que
o conteudo de nossa pesquisa possa ser um ponto de partida para professores

que queiram utilizar a abordagem na sua sala de aula de ensino fundamental
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ou médio, realizando, como néds, a observagao de sua atuagao e da atitude de
seus alunos para justificar uma aplicagao sistematica da EMC. Também serve
de base para pesquisadores da area que queiram conhecer praticas vividas
como exemplo para a formacao de futuros professores ou profissionais em
exercicio.

Em relagdo a nosso texto, mais do que na abertura da sua escrita, o
sentimos aberto e com muitas questdes levantadas que ainda néo podem ser
respondidas. Com base na experiéncia vivida como pesquisadora, lendo,
coletando, interpretando acontecimentos, indo e voltando aos objetivos
tracados para a pesquisa, mais elementos foram se configurando. Dessa
maneira, abrem-se possibilidades para que novas pesquisas sejam feitas.

Ao colocarmos um ponto ao final deste trabalho, queremos dizer do
imenso prazer de té-lo feito e de como ele nos enriqueceu como pessoas,

educadoras e pesquisadoras.

Fabiola de Oliveira Miranda,

Sao Joao del-Rei, fevereiro de 2015

Nosso medo mais profundo néo é o de sermos inadequados, é de sermos poderosos além da
medida.

E a nossa luz, ndo nossa escuriddo, o que mais nos assusta.

Nds nos perguntamos, "Quem sou eu para ser brilhante, interessante, talentoso, fabuloso?"

Na realidade, quem é vocé para nado ser?

Vocé é um filho de Deus.

Vocé, fingindo ser pequeno ndo serve ao mundo.

N&o h& nada de iluminado no ato de se encolher para que os outros se sintam inseguras ao seu redor.
Somos todos feitos para brilhar, como as criangas fazem.

Nés nascemos para manifestar a gloria de Deus que esta dentro de nos.

E & medida que deixamos nossa luz brilhar, inconscientemente damos permisséo a outros para
fazerem o mesmo.

A medida que libertamos nosso medo, nossa presenca automaticamente liberta os outros.
(Texto de Marianne Williamson, usado por Nelson Mandela em um de seus discursos)


http://www.goodreads.com/author/show/17297.Marianne_Williamson
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APENDICE A — QUESTIONARIO 1

Questionario de Matematica

Turma: Prof.: Data:

Nome:

a) Gosta de Matematica? Por qué?

b) Ja fez algum projeto ou pesquisa em aulas de Matematica? O que fez? O

que mais de “diferente” ja fez em aulas de Matematica?

c) Se pudesse mudar algo na escola e na cidade, o que mudaria?

Na escola...

Na cidade...

d) Se pudesse fazer um projeto sobre essas mudancgas para a escola ou para a

cidade, como seria esse projeto?

e) O que significa para vocé a palavra “critica”?

f) O que vocé entende sobre justiga social ou igualdade social?

g) O que vocé acha que deve ser uma Matematica critica? Obrigada pela

participagcao! Espero em breve trabalharmos juntos!
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APENDICE B - PROJETO POR GRUPO

Turma 2.2 — Projeto de Educacao Matematica Critica — Professores:

Discutindo sobre o projeto do seu grupo Data: / /

Grupo:

a) Qual projeto escolheram?

b) Cite cinco pontos importantes para a realizagdo do projeto:
1.

c) Precisam ir a algum lugar especifico para a realizagdo do projeto? Quem

precisam procurar para conversar sobre o projeto?

d) Quanto de $$ é necessario para o projeto? Como podem conseguir esse $$7?

e) Como farao a publicidade do seu projeto?

f) Por onde comecgar? Qual a primeira coisa a fazer para dar inicio ao projeto?
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ANEXO A - PROPOSTAS DE PROJETOS

Propostas de projetos sugeridos pelos alunos da turma 2.2 dia 29/05/2012
Matematica

Escola:
Mais aulas de Educacéo Fisica
Jogar so futebol na aula de Ed. Fisica
Mais projetos na escola
Aulas de inglés ou |. estrangeira
Mais rigorosidade
Estrutura escolar / Estrutura fisica
Reformas na escola
Pontos de conceito
Banheiros (sabonete e papel higiénico)
Banheiros masculinos
Cozinha
Investir em livros e materiais bons
Equipamentos eficientes
Salas / Quadros, cortinas, ventilador
Merenda
Piso das quadras
Uniforme
Campeonatos de xadrez
Olimpiadas em geral
Reconhecimento da parte dos alunos
Valorizagéo, Capacitacao, Qualificagéo dos professores
Projetos para alunos com mais dificuldade
Misturar: escola + deveres + Praticidade + brincadeiras
Mais aulas praticas
Valorizar entrosamento de alunos e professores
Ligar teoria com pratica para maior interesse dos alunos
A forma de ensino / maneira como professores ensinam / Mudar roteiro
das aulas / Meios mais dindmicos de ensinar / Mudar professores / jeito
dos professores ensinarem
e Competicbes educativas, dinamicas / Aprender brincando
¢ Diferencga entre escolas publicas e escolas particulares — classe média x
classe alta
e Mais horarios de aula

Cidade:
Projetos sociais para familias carentes
Projetos sociais
Menos pobreza
Mais policiamento
Meio ambiente
Mais eventos para adolescentes
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e Criancas de rua

e Aumentar o numero de escolas

Pontes

Aumentar numero de empregos

Criar mais casas

Infra-estrutura

Os politicos

Transito

Sinais de transito — muitos acidentes em alguns cruzamentos
Ciclovias

Projeto para pessoas andarem mais a pé e/ou de bicicleta
Ruas de pedra e salto alto

Mais shows de rock

Palestras educativas

Melhorar a qualidade de vida

Saneamento basico / Esgotos

Buracos na rua

Nao poluicdo na cidade / Sem lixo nas ruas / Conscientizagao / Alunos
sairem nas ruas recolhendo lixo

Saude

Investimento em educagao / Investir nas escolas

Coleta de lixo

Algo que estimule os moradores a amar a cidade e preserva-la como
parques ecologicos, pragcas

Mais areas de lazer

Mais esportes / Investimento no esporte / Quadras de esporte
Pista de patinagao no gelo

Jovens e drogas

Violéncia / Mapas sobre criminalidade em SJdR

Fazer uma ONG voltada para a aprendizagem

Projetos mais acessiveis

Como:
Reunido em pracas: sociedade + populacao
Criacao de Cooperativas para trabalho
Conexao entre matérias e o dia-a-dia
Projeto conjunto: escola (diregcao, funcionarios, alunos) + sociedade
(prefeitura, populagéo)
Conversa entre direcao e alunos
e Me tornar uma pessoa importante para mudar tudo para melhor
e Proposta de educacéo do governo — relacionar com escolas publicas e
particulares.
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ANEXO B — MATERIAL DE PROPAGANDA ELEITORAL

SAUDE

CONCURSO PUBLICO para médicos e profissionais da satde, nas diversas especialidades.
Implantar o CAPS AD — Alcool e droga (j& em execuggo). '

Construir o Centro Municipal de Tratamento de Dependentes Quimicos.

Implantar o plantdio médico nos postos de sadde.

Implantar mutirdes de consultas e orientagdes nos povoados da zona rural.

Ampliar a cota de consultas especializadas e exames de média e alta complexidade.

Ampliar os itens da farmécia bésica e efetivar a entrega em domicilio aos idosos.

Ampliar o tratamento odontolégico, com tratamento de canal, colocac@io de aparelhos e proteses
as familias de baixa renda.

Implantar o Canil Municipal.

Implantar o Centro de Referéncia do Idoso.

Construir a Farmécia de Manipulacdo Municipal (j& em execucgo).

Construir mais quatro postos de sadde.

EDUCACAO

Aumentar em 35% o saldrio dos profissionais da educagéo.
Facultar a escolha do Secretdrio de Educac@o aos profissionais da educacdio.

Distribuir gratuitamente material escolar e uniformes aos alunos.

Manter a qualidade da merenda escolar. ;
Levar internet as escolas rurais. o .
Estender o Programa de Transporte Escolar aos universitérios dos distritos e zona rural.

Estender o atendimento do CEREI aos alunos da rede estadual.

Ampliar a Escola Bom Pastor e cobrir a quadra.

Construir novas escolas (Residencial Marco XX, Colénia do Margal, Senhor dos Montes, Rua do Ouro).

Construir creche-escola nos bairros com maior demanda.

ASSISTENCIA SOCIAL

Manter a isencdio de IPTU e taxas de dgua e esgoto aos beneficidrios do Programa Bolsa Familia.
Ampliar a taxa social, pagamento de parcela tnica de R$ 50,00 para IPTU e R$ 50,00 para dgua a
quem consome até 150 KW e tenha drea construida até 150 m?.

Expandir os cursos profissionalizantes e encaminhar os jovens capacitados ao primeiro emprego.

Criar o programa de melhorias habitacionais para pessoas carentes.

Criar o programa de bolsas de cursinhos pré-vestibulares para pessoas carentes.

Criar o vale-refeicdio.

Implantar a Autoescola Municipal (projefo j& aprovado pela Camara).

Implantar a Casa de Apoio em Belo Horizonte.

Implantar a Casa de Passagem (obra concluida).

Promover a entrega de 900 casas populares no Bairro do Tijuco em outubro deste ano.
Construir mais 2.000 casas populares.

Implantar o Centro de Referéncia & Populagéo de Rua — Centro POP



ANEXO C — QUESTIONARIO JANELAS (frente)

OO0*% . .a.- " 204

162

}C\)umﬁ;‘)\'\{hﬁ M 3 AQLLT oo ?&L’ID

l) Aol oo Xk Qeal e, Contundanaisioh o aaeersaah b Nat0 sk

01°axe EH. [ 2° .o £ H [12%ame E.M .

By
2) . moda. atais  Lodaoe era adan on sommefont i
7 f d £y
1 9% 1 e w
c;Qﬂmm-lo Ped Oy oxa Vel o w
L] sm T e o

l-—‘ G 9('(’ .' [an'd IRV AAY FEAA S 1——1 \MO(H - M%Ty s

5) e ackay Al un% Qcgrateco

0 Qe o) 0 Olirean D uhd, o vatda i Qing

o Uon, QLD{)QQMI (@2 22 BUCIVIR AL T vl )‘)@h:(‘aﬁvz

Fpol oA R, BTy

eredeal



163

ANEXO D — QUESTIONARIO SAUDE

Questionario Grupo: Saude

1. Vocé esta satisfeito com a saude do municipio?
( )Sim ( ) Nao

2. Acha que devemos aumentar o numero de médicos nos hospitais publicos?
() Sim ( ) Nao

3. Nosso pais investe muito na saude ou acha que os politicos s6 querem

lucros para si proprios?

4. Nossa sociedade tem as informacdes necessarias para a prevencido de
doencgas?
() Sim ( ) Nao

5. Acha importante o aumento de instalagcoes da UPA?
()Sim ( ) Nao

Por qué?
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ANEXO E — QUESTIONARIO BANHEIRO

Questionario de Matematica — Banheiros da escola

1. De qual turma vocé é?

2. Sua opiniéo sobre o banheiro da escola
( ) Péssimo ( )Ruim ( )Bom ( ) Otimo

3. Qual a melhor solugéo para melhora-los?
() Conscientizagéo dos alunos () Verbas do governo

() Colaboracgéao dos diretores ( ) Reparos durante o ano

4. Acha que falta algo no banheiro que vocé utiliza?

O qué?

5. O que vocé acha da nao utilizacdo do sabonete na escola?

6. Vocé acha que os banheiros da escola suprem nossas necessidades basicas de
higiene?
( )Sim ( ) Nao () Em partes

7. O que vocé acha de colocar espelhos nos banheiros?
() A favor ( ) Contra

8. Se tivessem espelhos no banheiro, vocé os conservaria?

Como seria essa conservagao?

9. Se visse um colega jogando papel higiénico no vaso sanitario, o que vocé faria?

10. Estamos fazendo um projeto para modificagdes nos banheiros da escola. Vocé
acha que projetos como o nosso podem mudar a infraestrutura da escola?

( )Sim ( )Nao ( )Provavelmente sim ( ) Provavelmente ndo
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ANEXO G — CARTA AO COMANDANTE DA POLICIA

Sado Jodo del Rei. 10 de julho de 2013

Excelentissimo Senhor.

Cmt do 38° BPM = ==
Sr. Ten. Cel. PM

Newton Santos da Cruz

S&o Jodo del Rei, MG

Prezado Senhor,

Estamos realizando um projeto de Matematica, na com alguns
alunos do 2° ¢ 3° ano do Ensino Médio. O piojeto tem como ponto central uma ciclovia em Sio
Jodo del Rei. Para isso, 0s alunos com a professora Fabiola de Oliveira Miranda, visitaram a
prefeitura ¢ conversaram com o engenheiro civil Bruno Almeida Resgalla a respeito do projeto €
futuro apoio da prefeitura. Foi feito também uma pesquisa a transcuntes, ciclistas ¢ motoristas
na Av. Leite de Castro para saber a opinido publica sobre a construgio de uma ciclovia.

Estamos agora em fase da escrita do projeto, e para isso necessitamos de alguns dados
estatisticos de acidentes com ciclistas em nossa cidade. Gostariamos de solicitar ao senhor os
dados de acidentes nos ultimos cinco (5) anos, o nimero de acidentes que houve e, se possivel
subdividido em ruas on bairros da cidade.

Certos de sua especial atencdo e com votos de estima e consideragdo, firmamo-nos,

5

33221023 Folia
Pl pengocher

— Cc\mbvv&m




ANEXO H — QUESTIONARIO CICLOVIA

Enquete — Ciclovia

1.Vocé gosta de andar de bicicleta?
() Sim () Néo

2.Vocé acha importante ter uma ciclovia em SUDR?
( )Sim ( )Nao

3.Se fosse construida uma ciclovia, vocé usaria?
() Sim ( ) Nao

4.Se a ciclovia fosse feita na Leite de Castro, vocé iria gostar desse local?
( )Sim ( ) Nao

5.Quais os pontos positivos de ter uma ciclovia em SJDR?

6.Caso a Leite de Castro nao fosse o local escolhido, vocé gostaria que a

ciclovia fosse feita onde?

7.Quais os beneficios que andar de bicicleta traz para o cidadao?

8.Uma ciclovia em SJDR, iria trazer melhorias para a cidade?
() Sim ( ) Nao

9.Um ciclista sem ciclovia na cidade corre muitos riscos de vida?
( )Sim ( )Nao

10.Vocé é:
( ) Ciclista ( ) Pedestre () Motorista

167
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ANEXO | - MODELO DE TERMO DE CONSENTIMENTO PARA O USO DE

IMAGEM
Focn UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
“wr
unesp JULIO DE MES(A)UITA FILHOA Toie Cloveer
INSTITUTO DE GEOCIENCIAS E CIENCIAS
EXATAS

TERMO DE CONSENTIMENTO PARA USO DE IMAGEM E VOZ

Eu, permito que a pesquisadora Fabiola de

Oliveira Miranda obtenha fotografia, flmagem ou gravacéo de voz de minha
pessoa para fins da pesquisa cientifica/educacional intitulada A insercdo da
Educacdo Mateméatica Critica na escola publica: aberturas, tensdes e
potencialidades. Concordo que o material e as informagdes obtidas
relacionadas a minha pessoa possam ser publicadas em aulas, congressos,
eventos cientificos, palestras ou periddicos cientificos.

As fotografias, videos e gravagdes ficardo sob a propriedade do grupo de

pesquisadores envolvidos com o estudo e sob sua guarda.

Terao acesso aos arquivos a pesquisadora e sua orientadora.

Assinatura do Participante da Pesquisa

Fabiola de Oliveira Miranda

Sao Joao del-Rei, de de 2014.
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ANEXO J — CARTA PARA A DIREGAO DA ESCOLA 1

S&o Joao del-Rei, 10 de julho de 2013.

Prezada Diretora,

Escola Estadual XXXXXXX
Diregao XXXXXXXXXXXXXXX
Sao Joéo del-Rei, MG

Prezada Diretora XXXXXX,

Viemos por meio desta carta informa-la sobre nosso Projeto de
Matematica instruido pela professora Fabiola. Esse projeto foi iniciado em
agosto de 2012, com o intuito de fazer algumas propostas para melhoria dos
banheiros da escola. Chegamos a conversar com a senhora sobre o nosso
projeto e fomos muito bem recebidos e atendidos, com isso continuamos a
acreditar que ele daria certo. Desde entdo, procuramos observar e pesquisar
sobre a opinido dos alunos em relacdo aos banheiros. N6s como alunos e
participantes do Projeto vemos a necessidade de algumas mudangas, mesmo
que nos nao venhamos a vivenciar algumas delas.

Esse arquivo que estamos lhe enviando é justamente a relagdo dos
dados coletados entre os alunos que, como a senhora vera, também
concordam que ha necessidade de mudancas. Pretendemos com isso fazer
uma conscientizacdo com os alunos que serao os beneficiados.

Agradecemos a sua atengdo e nos colocamos a disposicdo para

qualquer esclarecimento, colaboracgao e intervencéo.

XXXX
XXXX
XXXX
Alunos do 3°.2

Professora Fabiola de O. Miranda
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ANEXO K — RESULTADO QUESTIONARIO JANELAS

Resultados questionarios Black-out: (56 alunos responderam o questionario)

. Qual a série que vocé cursa no turno da manha?
1° ano E.M - 26 alunos
2° ano E.M.— 16 alunos

3% ano E.M.— 14 alunos

. Sua sala possui cortina em todas as janelas?
Sim — 46
Nao — 11

. A claridade atrapalha sua leitura nos quadros negros e branco?
Sim - 22
Nao - 14
Um pouco — 25

4. O black-out € um tipo de cortina que retém o calor do sol € ndo permite a passagem

de nenhuma claridade. Na sua sala vocé preferia qual das opgbes?

Cortina comum — 9
Black-out —47

5. Vocé acha possivel isso acontecer?
Sim, mas vai demorar — 17
Sim, acho possivel — 14

N&o, a escola ndo leva a sério esses projetos. — 24

6. Caso sejam implantadas as novas cortinas, como faria para conserva-las?
Nao faria nada para estraga-las — 20

Certa distancia da parede e das carteiras — 1

Nao deixando os alunos se aproximarem — 5

Nao deixando ninguém acabar com elas — 7

N&ao rasgar, nao cortar — 4

Nao puxar — 3

Conscientizacao dos alunos — 10

N&o sujar, colocar mao ou pichar — 9
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Manutencdo — 3
Identificar os vandalos — 2

Camera nas salas — 2

7. Vocé acha que seria possivel realizar eventos na escola para arrecadacao de
dinheiro para o projeto?

Sim — 26

Nao — 4

Talvez— 24

8. O black-out escurece o ambiente, vocé acha que esse € um problema com ou sem

solucao?
Com - 35
Sem -4

Se é com solugao, qual seria?

Acender a luz/melhorar a iluminagéao — 27
N&ao precisa, jatem luz-4

Aumentando o numero de lampadas — 5
Tem basculantes — 1

Gerador — 1

Lampadas fluorescentes — 2

9. Na sua opiniao, por que as cortinas das salas ficam tao estragadas?
Falta de educagao dos alunos — 42
Falta de manutengao — 20

Material de baixa qualidade — 9

10.Vocé acha que a Superintendéncia de Educagao deveria se preocupar mais com o
conforto dos alunos?
Sim — 54

Nao, esta bom assim — 2

Obs.: em algumas questbes os alunos colocaram mais de uma resposta, ou néo

responderam.
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ANEXO L — UMA DAS ENTREVISTAS

Transcricao Aluna participante do projeto Banheiro

Pesquisadora: vocé tinha alguma expectativa quando comegou o projeto?

Aluna: a gente ficou bem entusiasmado, porque a gente queria mesmo falar sobre o
banheiro, porque a gente sempre usava o banheiro. E tinha aqueles problemas de ndo
ter papel higiénico, nio ter sabonete, ndo ter nada pra gente poder utilizar direito.
Ent&do a gente viu no projeto uma oportunidade de melhorar, mesmo até para todos os
alunos.

Pesquisadora: eu tirava vocés da sala de aula. Vocé acha que perdeu conteudo de
Matematica? Vocé acha que isso te prejudicou?

Aluna: n&o, acho que ndo. A gente saia, mas depois a gente pegava as matérias com
nossos amigos. Nao atrapalhou em nada. Era pouca coisa também.

Pesquisadora: e de conteudo, tem como relacionar o projeto com o conteudo da
escola?

Aluna: foram mais as contas, as estatisticas, porcentagem. Isso relaciona com
Matematica. Foi matéria que ja tinhamos visto.

Pesquisadora: e o grafico? Vocé relaciona com estatistica vista na escola?
Aluna: relacionado a grafico ndo. Nés faziamos graficos de fungdo, mas os graficos
que fizemos eu nunca tinha feito pra escola.

Pesquisadora: porque vocé acha que o grupo de vocés continuou com o projeto,
sendo que nem valia pontos?

Aluna: ah, porque ia melhorar, né? Pra gente mesmo. Mesmo que a gente ia sair
aquele ano, a gente pensava no bem-estar dos alunos. Porque nés tinhamos nossas
irmas que ainda estao la.

Pesquisadora: e sera que a diregéo vai fazer alguma coisa?
Aluna: a gente néo sabe, porque depois disso nés ndo fomos mais la.

Pesquisadora: o que vocé acha que foi bom no projeto e o que nao foi bom?

Aluna: foi bom porque fez a gente pensar mais assim no que a escola esta precisando.
Porque a gente pensava na teoria, mas colocar em pratica, correr atras mesmo,
comecar a mudar mesmo. Trabalhar em equipe também é legal.

Pesquisadora: mas vocés ja tinham feito algo assim?

Aluna: nesse nivel ndo. Trabalhar em equipe sim, mas fazer em relacdo a escola,
pensar na escola. E ndo foi sé o nosso. O do black-out também. Eu ainda tenho as
folhas la em casa, todos os questionarios. [rindo]

Pesquisadora: e o que nao foi bom?

Aluna: acho que a gente podia ter corrido mais atras, mas a gente estava um pouco
sem tempo, porque tirar fora da sala, as vezes o professor ndo gostava muito e
também ja estavamos finalizando [0 3° ano], entdo ndo vimos o resultado.

Pesquisadora: o que acha das escolas terem esses tipos de projeto?

Aluna: eu acho legal, porque é bem produtivo, faz os alunos se entrosarem mais em
assuntos. Porque o assunto foi aberto, ai pensar mais o que poderia ajudar. Nos
pensamos mais na escola. Outros projetos pensaram na cidade.
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Pesquisadora: e pra vida, vocé acha que serve pra alguma coisa?
Aluna: eu acho que a gente comega a pensar mais. Assim na nossa volta, o que esta
precisando melhorar.

Pesquisadora: no primeiro questionario, eu perguntei o que significa a palavra “critica”
e Matematica critica. Vocé acha que esse projeto tem alguma coisa a ver com isso?
Aluna: acho que sim, porque tentar melhorar é como se vocé fosse criticar alguma
coisa. E nosso projeto foi mais ou menos isso — a gente estava criticando o que a
escola estava fazendo.

Pesquisadora: e a justica social, vocé acha que tem algo a ver?

Aluna: com a sociedade sim, a escola envolve mais os alunos, como se fosse a
sociedade. Mas o nosso projeto ficou fixado numa area so6. Vai ser benéfico pra quem
estiver 1a na escola.

Pesquisadora: mais alguma coisa que vocé gostaria de falar?

Aluna: acho que foi bem elaborado. Eu acho que deveria... que as pessoas deveriam ir
la, pensar em grupo, fazer projetos. As vezes outros podem dar continuidade ao que a
gente comecou. Infelizmente a gente ndo teve tempo suficiente. E muito complicado
por causa dos professores. Acho que foi bom sim.
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ANEXO M - EXEMPLOS DE TRABALHOS NA ESCOLA 2

CICLOVIA EM SAO JOAO DEL- REI

Ciclovia em Sao Jodo Del — Rei seria muito bom para os ciclistas,
pois as maiorias dos carros néo respeitam os ciclistas e nem os
pedestres.

As pessoas de Sdo Jodo também sdo bem desanimadas para
certas coisas. Fizemos um grupo nas redes sociais chamado
“Ciclovia em S#o Jo&o”, e colocamos varias coisas ben
interessantes para despertar interesse nas pessoas a maioria séo
ciclistas em S&o Jodo. Colocamos imagens de vérias ciclovias em
outras cidades, colocamos video mostrando como funciona uma
ciclovia em BH, um video pem interessante afinal.

Em Séo Jodo até tem uma ciclovia que se localiza indo para a

_ UFSJ (CTAN), precisando de ser mais sinalizada e arrumar.
~se aqui em S&o Jodo tivesse uma ciclovia, talvez diminuiria os
acidentes com os ciclistas.

Aqui em Sao Jodo chega a ter um numero de muitos acidentes
com ciclistas, por ndo ter um lugar adequado para eles andarem e
muito dos carros e motos néo respeitarem.

“De janeiro a junho de 2010, a Policia Civil registrou 426
ocorréncias de trénsito - algumas com mais de um tipo de veiculo -
nas vias de S&o Jodo del-Rei. Do nimero, foram envolvidos 286 %
motos, 200 carros e 95 bicicletas totalizando 370 vitimas, 13 delas |
fatais.” .

Precisamos mudar esses tipos de acontecimentos, no grupo que
montamos um jovem cidadéo de S&o Jodo Del Rei deu sua opiniso,
“Aqui em S&o Jodo num tem espaco nem pra andar a pé pra fazer
ciclovia vai ser muito dificil I!”, que nédo esta errado sua opinido,
mas e se comegarmos a mudar esse nosso pensamento, comecar a
ver que em S&o Jodo Del- Rei, na coldnia e na Leite de tastro se
diminuissem as ruas e os estacionamentos cairia muito bem
ciclovias que ja ajudariam bem o transito, teve também uma pessoa
bastante otimista com o pensamento positivo e estou com ela que
falo: “Mas por isso nao se deve nem acreditar? Eu acho que na
beira do rio, paralelo a Leite de Castro & uma boa alternativa... entre
outras... Tem € que diminuir o nimero de carros. Pessoas mais
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Pesquisa feita por um grupo usando a rede social facebook:

Projeto ciclovia

Pergunta:Qual sua opinido sobre a construgio de uma ciclovia
em sao Joao Del rei?

Respostas
Pessoa 1

Bom! Na minha opinido iria reduzir muito os nimeros de
acidentes e ajudaria um pouco a organizar o transito na
cidade mais mesmo com a construgao de uma ciclovia ainda
existem muito’outros topicos a serem resolvidos

Pessoa 2

OtimolPois todo ciclista tendem a manter a enercia da lei
ciclista ou seja a ndo diminuir ou aumentar entre outros
beneficios

Pessoa 3

Ndol! Pois uma ciclovia aqui em s@o Jodo Del rei a maioria das
pessoas ndo iriam respeitar

Pessoqa 4

Legal,pois os ciclistas nGo precisaram ficar preocupados com
carros,motos,énibus e etc, e poderam andar mais tranquilos

Pessog 5

Nd&o concordo pois a iluminagcdo da Sao Jodo Del rei é fraca
por isso eu ndo acho uma boa idéia

Pessoa 6

Ruim!Pois na minha opinido se um ciclista se desequilibra e bate
em uma das barras de seguranga e caem na pista principal dos
automéveis,pode causar um acidente feio.

Pessoa 7
Pessimol!pois os barulhos que eles iriam causar era muito
Pessoq 8

Otimolpois ficaria mais franquila em deixar minha filha andar de
bicicleta.

Pessoa 9

Sensacional! Pais isso iria incentivar varias pessoas a andarem
de bicibletas e ter uma vida menos sedentdria

Pessoa 10

Bom, pois eu sou um ciclista e j& sobri acidente para para me
desviar de um carro e se tivéssemos uma ciclovia isso poderia
ser evitado

Pessoa 11

Aprovolpois ai eu teria um insentivo para comegar a andar de
bicicleta,pois seria mais pratico e seguro

Pessoa 12

Bom!pois eu ndo ficaria mais com medo de andar de bicicleta
para me exercita.
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/ Projeto Ciclovia pce

de 2013

Mas vocé deve esta'se perguntando, o que
esse projeto tem a ver com matematica? Nos
do grupo, nos fizemos essa mesma pergunta,
mas quando comec¢amos a desenvolver o
trabalho, percebemos, que ao contrario do que
achavamos a matemadtica faz parte deste
trabalho, mds do que podiamos imaginar. Por
exemplo, ao comecarmos a discutir pelo
facebook a opinido das pessoas sobre o

- projeto, tivemos que decidir a quantidade de
pessoas que participariam de nossa pesquisas,
e quantas pessoas caberia a cada um do grupo
“entrevistar”. A matemdtica também foi
bastante usada na construcdo dos graficos que
vocé viu logo acima, e também na construcio
da tabela. Mais uma vez aprendemos que a
matematica esta em todo lugar, até nos mais
Inimaginaveis.
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a paciata em prol do ciclismo em S&o Jodo Del Rei, com a distribuicdo
de panfletos alertando a populagio, porém, para isso ser realizade
precisaremos da colaboragdo da prefeitura.

Matematica na ciclovia:

. Medigio do espago utilizado para a construgdo da ciclovia;

. Medidas utilizadas na medigdo da ciclovia ( metro, quilometro, etc.)

. Dinheiro para imprimir os panfletos da passeata;

. Dinheiro gasto para a contratagdo da méo de obra ( engenheiro civil,
pedreiros, etc.) e para a compra dos materiais. Como no exemplo a
Seguir. :

Exemplo: Por exemplo o custo da construgio de uma ciclovia com a
extensdo de 654 km é de R$ 1.800.000,00 ( Avenida Eliseu de Almeida-
S#o Paulo). Para a construgdo da ciclovia nas duas vias da Avenida 31 de
margo (aproximadamente 4 km de comprimento, € 8 km contando as duas

 vias) , gastaria aproximadamente R$ 22.018,35.

654 > 1800000

=22018,35

Operagdes:

8 x

Curiosidade:

Vocé ja pensou em andar de bicicleta em ciclovias suspensas?
Provavelmente ndo certo? Mas um grupo de britanicos colocou essa ideia
no papel e criou um projeto chamado Skycycle. Quem gostou mesmo
dessa ideia foi a prefeitura de Londres que pretende implantar o projeto a
partor de 2015, em parceria com a Network Rail, empresa que administra o
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