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RESUMO

O presente Trabalho de Conclusdao é fruto de uma investigacdo que envolveu a
matematica escolar no Ensino Médio. O objetivo foi analisar os sentidos atribuidos
por alunos do primeiro e do terceiro ano do Ensino Médio de uma escola publica de
Porto Alegre a matematica escolar. As bases tedricas encontram-se em estudos do
campo da Etnomatematica, principalmente aqueles realizados por D’Ambrésio,
Knijnik e Wanderer. Em termos metodoldgicos, a pesquisa € qualitativa e envolveu
técnicas de inspiracdo etnografica. Participaram do estudo duas turmas de
estudantes do Ensino Médio, sendo uma de primeiro ano e uma de terceiro ano. Foi
aplicado um questionario contendo perguntas sobre o Novo Ensino Médio e sobre a
matematica escolar. A analise mostrou que os significados atribuidos a matematica
escolar nao sdo homogéneos: para uns, a matematica € apreciada pelo fato de
terem facilidade de aprendizagem e pelos bons professores, demonstrando, ainda,
gosto pelo uso de férmulas e abstracdo. Em contrapartida, outros estudantes
expressam nao gostar dessa disciplina justamente pela dificuldade que encontram
ao lidarem com esse formalismo.

Palavras-chave: Educacdo Matematica. Ensino Médio. Etnomatematica.



ABSTRACT

This final paper is the result of an investigation that involved school mathematics in a
High School context. The objective was to analyze the meanings attributed by
students of the first and third year of High School in a public school in Porto Alegre
towards school mathematics. The theoretical bases are found in studies in the field of
Ethnomathematics, mainly those carried out by D'Ambrésio, Knijnik and Wanderer. In
methodological terms, the research is qualitative and involved techniques of
ethnographic inspiration. Two groups of High School students participated in the
study, one in the first year and another one in the third year. A questionnaire was
applied containing questions about the New High School program and about School
Mathematics. The analysis showed that the meanings attributed to School
Mathematics are not homogeneous: for some, Mathematics is appreciated for the
fact that it is easy to learn and because of the good teachers, also demonstrating a
taste for the use of formulas and abstraction. On the other hand, other students
express that they do not like this discipline precisely because of the difficulty they find
in dealing with this formalism.

Palavras-chave: Mathematic education. High School. Ethnomathematic.
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1. Introdugao

O presente capitulo esta organizado em 4 sec¢des, sendo elas: 1.1) Histéria
Pessoal, onde irei abranger a minha trajetéria como discente e docente; 1.2)
Motivagdes, na qual apresento os objetivos da investigagdo; 1.3) O Novo Ensino
Médio, onde destaco as mudancas aplicadas no Ensino Médio brasileiro e, por fim,
1.4) Estrutura do TCC, na qual indico a distribuicdo de capitulos e seg¢des do
Trabalho.

1.1. Histoéria Pessoal

Ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a
sua propria produgao ou a sua construgéo. (FREIRE, 2003, p. 47)

Lembro-me de, quando pequena, receber aulas particulares diariamente de
minha mae, em casa, dos componentes curriculares de portugués e matematica.
Nao me agradava nada, nem as aulas, nem a matematica. Afirmava que era dificil e
chato, recebendo como resposta, que um dia seria util para a minha vida. A primeira
vez meu problema foi com a subtragao e todos os dias recebia uma lista diferente de
contas para realizar. Em um tema escolar, precisei ficar 3 horas sentada em frente a
mesma questdo, pois perguntava a diferenca de idade entre dois irmaos e eu nao
conseguia realizar a atividade na integra. Sem ajuda, somente apds 3 horas
pensando que fui capaz de encontrar o resultado correto e passar para o exercicio
seguinte.

Em contrapartida, a soma era simples. Parece-me que todas as operacgdes
que “aumentavam”, ou melhor, que o resultado era maior do que os valores
oferecidos, era mais facil. Mas, ainda assim, ndo gostava de todos aqueles numeros,
muito menos de estudar. Os exercicios nao serviam “de nada” para uma crianga de 8
anos, além de receber uma estrela no caderno. Sempre pareciam apenas numeros
jogados para que realizassemos as contas e nada mais.

Durante o Ensino Fundamental, em 2011, tive mais uma experiéncia
desagradavel com a matematica escolar. Foi apresentado em sala de aula a férmula

de Bhaskara, a qual seria utilizada para que conseguissemos resolver equagdes de
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segundo grau. Esclarego aqui que nao houve dificuldade em gravar a formula ou
aplica-la, mas sim na razao pela qual ela existia. Mesmo estando em um colégio
particular, o nivel das questdes nao diferia muito daquelas que recebia no inicio da
minha escolarizagao, frequentada em uma escola publica de Porto Alegre. Outra vez
as equagdes eram apenas listadas para nos fizéssemos uma aplicagcdo do
passo-a-passo e encontrassemos o resultado correto.

Conforme os anos passaram, o gosto pela matematica cresceu a medida em
que pude vislumbrar os motivos pelos quais era considerada uma matéria
importante. A essa altura, ja era notada entre meus colegas e chamada inicialmente
pelos professores de esforgada, afinal uma aluna s6 poderia ser boa em matematica
pois estudava muito, uma vez que se tratava de uma matéria dificil. Nesse momento,
como aluna da entdo 8a série, experimentei pela primeira vez a sensagao de ajudar
um colega a compreender uma matéria de dificil compreensdo. Admito que segui
desgostando da férmula de Bhaskara até o momento em vi, de forma mais
contextualizada, a sua fungao, o que ocorreu quando estava no Ensino Médio, em
2012. Neste momento, ja presenciava situagdes e reclamagdes de meus colegas
afirmando que “a matematica era dificil” ou “como tu faz parecer tdo simples? Isso &
muito dificil.”

Durante o Ensino Médio, a imagem de menina esfor¢gada ja ndo existia mais.
Passei a encontrar facilidade em resolver situagdes matematicas e fazia parte da
minha rotina escolar auxiliar os colegas em sala durante os periodos que eram
disponibilizados para realizarmos os exercicios propostos. Recordo-me de ser
questionada pelos colegas se eu realmente nao estudava, ou o que eu fazia para
compreender tdo facilmente a matéria. A verdade é que quanto mais eu explicava
aos meus colegas, mais eu compreendia o que estava executando. Cito aqui
novamente Freire (1987, p. 79), o qual vim a conhecer anos depois, que afirma que
“ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se educam entre
si, mediatizados pelo mundo.”

Mais tarde, ainda no Ensino Médio, tive a oportunidade de experienciar como
€ ser um docente, uma vez que teriamos uma prova de Fisica e o professor ndo
poderia comparecer na aula de revisdo. Neste momento, foi questionado pela
Coordenacao Pedagdgica da escola quem poderia auxiliar na resolugdo das

questbes deixadas anteriormente e coloquei-me a disposi¢ao. Estar no quadro
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explicando n&o parecia muito diferente daquilo que ja estava acostumada a fazer
nas aulas de matematica. Eram os mesmos colegas e a mesma sala de aula. No
entanto, tudo pareceu diferente quando fui convidada a explicar as mesmas
atividades nos periodos seguintes, para outra turma do mesmo ano que eu e que
teriam a mesma prova. Apos essa experiéncia, fui elogiada diversas vezes pela
minha explicag&o e facilidade com o conteudo, mas nunca havia levado realmente a
sério até perceber que o ato de ensinar ndo resulta apenas do conhecimento, mas
da forma como se ensina.

Ao finalizar o Ensino Basico, frequentei um cursinho pré-vestibular, ainda que
sem saber para qual curso desejava me matricular no Ensino Superior. Mesmo
indecisa, tive mais uma experiéncia de docéncia com a matematica. Ao abordarmos
em sala as diferentes geometrias (espacial, plana e analitica), fui surpreendida pelo
professor que, com uma unica explicagao, conseguiu com que eu compreendesse
um conteudo que outrora havia se mostrado dificil devido a presencga de férmulas.
Inquieta, refleti sobre os motivos que haviam me levado a compreender o até entao
incompreensivel conteudo. Durante uma conversa com esse professor, ele me
afirmou que quando sabemos como e para que serve, tudo passa a fazer sentido.

Atualmente, como docente, percebo a importadncia desses fatores! Como
afirma Freire (1980, p.40): “Educar € impregnar de sentido o que fazemos a cada

instante!”.
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1.2. Motivagoes

Apos a decisdo de me tornar Licenciada em Matematica, durante o primeiro
semestre da faculdade, cursei com o professor Rodrigo Sychocki da Silva a cadeira
de Educagao Matematica e Docéncia |. Naquele momento tive a oportunidade de
refletir acerca dos meus objetivos como futura docente e compreender mais a
docéncia como uma ferramenta para a construgdo do conhecimento.

A respeito da docéncia, Bicudo reflete sobre questdes como Educacao,
Ensino de Matematica e suas ligagdes com o ato de se questionar, pois:

Sao questionamentos que podem se abrir para aspectos psicoldgicos,
relativos a afetos, expectativas, disposicdo em relagdo as Ciéncias
trabalhadas e as pessoas, co-sujeitos da situacdo de aprendizagem, bem
como para aspectos cognitivos referentes a construgao do conhecimento e
respectivas expressoes; [...] Sao indagagbes que podem se encaminhar
para modos de ensinar, abrangendo aspectos pedagdégicos, os quais tém a
ver com as caracteristicas ontoldgicas da area de conhecimento trabalhada

em consonancia com aqueles concernentes aos possiveis modos de
conhecer.(BICUDO, 2005, p. 12)

O ato de se questionar ndo traz conhecimento, mas permite que este seja

construido.

[...] a resolugao de um problema implica no envolvimento numa tarefa, cujo
meétodo de resolugdo ndo é conhecido antecipadamente. Para encontrar a
solugdo, os alunos deverado explorar seus conhecimentos e, através deste
processo, desenvolvem, com frequéncia, novos conhecimentos
matematicos. (NCTM, 2007, p. 57)

Da mesma forma, o Conselho Nacional de Professores de Matematica
(National Council of Teachers of Mathematics, identificado pela sigla NCTM) defende
a ideia do questionamento aliado a resolugao de problemas em um todo. Para que
isso ocorra, deve ser visto como uma questado a ser solucionada, e ndo apenas uma
aplicacao “de forma quase mecanica, uma férmula ou um processo operatorio”
como garantem os Parametros Curriculares Nacion

}ais para o Ensino Médio (PCNEM) (1997, p.42). Uma vez que o discente seja
levado a interpretar e se sinta envolvido com o problema, havera a estruturacédo da

situagdo e do uso do conhecimento matematico apropriado.
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Durante o andamento da graduagéo, no ano de 2019, tive a oportunidade de
realizar as cadeiras de Laboratério de Pratica de Ensino-Aprendizagem em
Matematica e Estagio de Docéncia em Educagdo Matematica. Nestas, lidei
preferencialmente com alunos do Ensino Fundamental Il. Recordo-me de que, ao
realizar a cadeira de Estagio de Docéncia em Educacdo Matematica I, precisei
observar as aulas da professora de matematica do colégio em que iria estagiar. Ali,
em sala, coloquei-me como pesquisadora pela primeira vez pois era recorrente ouvir
que os alunos de sétima série ndo compreendiam expressdes algébricas.
Observando minuciosamente pude perceber que a professora regente recorria ao
mesmo erro que meus professores anos antes: listar equagdes e mais equagdes
sem que |Ihes fosse dado ao menos um motivo para realizar a atividade e encontrar o
resultado. Como teste, em minha primeira aula como estagiaria, questionei
rapidamente os alunos sobre seus gostos e afinidades e usei como artificio o
desenvolvimento de enunciados que prendessem a atencao deles e que ao mesmo
tempo desse uma motivagdo para que fizessem a atividade, conforme defendido
pelo NCTM (2007).

A partir do ocorrido, passei a ver as aulas de matematica e os alunos com um
novo olhar, de modo que pudesse fazer a diferengca no aprendizado deles e dos
discentes futuros. Apesar dessa vontade, antes de mudar algo, necessitava
compreender melhor a matematica através dos olhos de um aluno e saber a razao
pela qual se mostrava dificil em dados momentos.

Em 2020, as escolas e universidades precisaram ser paralisadas em virtude
da pandemia de COVID-19, o que trouxe, inicialmente, grandes incertezas a respeito
de como seria o processo de escolarizagdo naquele ano. O ensino remoto foi
adotado. Professores e alunos passaram a frequentar o ambiente virtual. Em meio a
tantas tentativas de inovacao e renovacao por parte dos professores, como aponta
Monteiro e Senicato (2020), a Fundagao Carlos Chagas realizou, entre os dias 30 de
abril e 10 de maio de 2020, uma pesquisa onde foi apontado, pelos docentes, uma
piora no aprendizado dos discentes em aproximadamente 50%. Tal decrescimento
no nivel de aprendizado pode ser resposta a diversos fatores como a falta de regras
e habitos para com o estudo, responsabilidades no ambiente de casa, falta de

acesso aos meios para estudo e acompanhamento das aulas. Os motivos séo
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diversos, mas cabe a nds, docentes, lidarmos e aprendermos a nos moldar a nova
realidade, de modo a nos reinventarmos.

O uso do espaco virtual como sala de aula se manteve durante
aproximadamente dois anos, retornando de forma hibrida e parcial em meados de
2021. A duracdo da pandemia exigiu dos professores que se adaptassem e se
reinventassem, por vontade propria ou ndo, com suas aulas, atividades e formas
avaliativas, mas por ndo conseguir garantir o acesso a todos, grande parte do ensino
foi flexibilizado.

Em 2022, tive a chance de iniciar meu trabalho como docente pelo estado do
Rio Grande do Sul em uma escola, onde realizei o Estagio de Docéncia em
Matematica Ill e a parte empirica dessa investigacdo. Como estagiaria, pude
acompanhar uma turma de primeira série do Ensino Médio, ja integrando o novo
Ensino Médio, ao qual farei mengdo novamente no préximo capitulo.

Durante meu trabalho em conjunto com o professor regente, nao foi possivel
abordar o conteudo programatico referente ao nivel escolar dos alunos pois foi
notado uma deficiéncia nos conteldos anteriores, estes extremamente necessarios
para o seguimento do ano letivo. Essa experiéncia mostra em sua completude a
deficiéncia deixada pelos dois anos de ensino remoto, sem o devido
acompanhamento dos alunos em uma sala de aula.

Considerando todos os pontos e vivéncias aqui citados, passei a me
questionar a respeito do que gerava a dificuldade dos alunos, uma vez que essa néao
resulta apenas dos anos de ensino remoto, tendo sido, talvez, apenas intensificada.
Juntamente aos pontos observados durante minha experiéncia como discente e
como docente, busquei por autores que explicassem a dificuldade tida pelos alunos
com a matematica escolar e de que modos é possivel remediar a situagcdo. Assim,
nasce o desejo de realizar essa investigacdo com o objetivo de analisar os
sentidos atribuidos por alunos do Ensino Médio de uma escola publica a
matematica escolar. Penso que é importante lembrar que o contexto em que este
trabalho se insere, “pds-pandemia”, com o retorno das aulas presenciais, € 0 que
torna tal questionamento ainda mais importante, visto que com a distancia fisica do
ambiente escolar muitos alunos perderam gosto por estar em sala de aula e criaram

uma dependéncia tecnoldgica extrema (NUNES, 2021).
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1.3. O Novo Ensino Médio

Nesta secdo, apresentarei o Novo Ensino Médio, abordando suas mudangas
e propostas, em especial aquelas realizadas na escola onde foi desenvolvida a parte
empirica da investigagcao. No ano de 2016, o entdo Presidente da Republica, Michel
Temer, publicou, durante o seu exercicio, a Medida Proviséria de numero 746/2016
que tinha como objetivo a alteragao na lei 9.394 de 20 de dezembro de 1996, esta
que estabelece as diretrizes e bases da educagao nacional, de modo que o Ensino
Médio recebesse uma nova formulacdo. Posteriormente, Temer sancionou a Lei
Federal de numero 13.415/2017, estipulando novos padrdes, estruturas e
organizagao curricular do Ensino Médio a ser cumprida em territério nacional até o
ano de 2022.

De acordo com a justificativa apresentada pelo Ministério de Educagao no
documento 00084/2016/MEC, as mudancas feitas no curriculo escolar basico se dao
principalmente com o objetivo de uma melhoria no desempenho dos alunos nas
avaliagbes do ensino escolar como o indice de Desenvolvimento da Educacdo
Basica (IDEB), a Prova Brasil e o Sistema de Avaliagdo da Educagao Basica
(SAEB). Mas, buscam também atender sugestbes e orientagdes de agentes
internacionais, como € o caso da Organizagao para Cooperagéo e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE). Outro motivo relevante a ser destacado foi o apontamento feito
pelo Ministério da Educagao que constatou: “...] o ensino médio ndo esta cumprindo
com o seu papel social instituido pela LDB em virtude da inexisténcia de dialogo
entre curriculo, alunos e setor produtivo.” (SCHUTZ, COSSETIN, 2019, p. 3).

Devido a tais motivos, a reforma foi entdo apresentada com uma nova
proposta curricular, além de uma expansao de carga horaria do Ensino Médio de 800
(oitocentas) horas para 1000 (mil) horas, o que resulta em 5 horas diarias. A reforma
€ formada pelos eixos estruturais sugeridos pela Organizagdo das Nagdes Unidas
para a Educagéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) a serem amparados nas areas
de conhecimento. “Aprender a conhecer”, o primeiro topico, sugere a priorizagao do
dominio dos instrumentos de conhecimento, nomeados como meio e fim de modo a

compreender a complexidade do mundo juntamente com o desenvolvimento de
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possibilidades e conhecimentos nos ambitos profissional e pessoal para uma plena
comunicagdo. Também defende que “aprender a conhecer” possibilita o
desenvolvimento da curiosidade intelectual, o senso critico e a autonomia.

O segundo topico é “Aprender a fazer’, momento onde as habilidades e
estimulos quanto a descoberta de novas aptiddes se faz presente, conforme o
ambiente permite a criagdo de situagdes onde o aluno colocara em pratica aquele
conhecimento anteriormente adquirido para um maior desenvolvimento da sociedade
contemporanea. “Aprender a viver’, o terceiro eixo abordado, discorre acerca da
vivéncia em grande grupo, desenvolvendo as habilidades de conhecimento do outro
e percepcgao de interdependéncias para que seja possivel a realizagdo de projetos
ou a gestdo de conflitos em sociedade. Por ultimo, “aprender a ser” trata sobre o
desenvolvimento do aluno como um conjunto, supondo a preparagao para que seja
capaz de elaborar pensamentos autbnomos e para formular seus juizos de valor,
podendo entdo decidir por si frente as diferentes circunstancias a serem futuramente
vividas.

N&o apenas a abordagem desses eixos foi incluida na Reforma do Ensino
Médio, como a formagao basica pré-estabelecida pela LDB com a insercao de
itinerarios formativos. Estes sdo caracterizados como um agrupamento de projetos
como oficinas, atividades interdisciplinares e nucleos de estudo e estardo a
disposicdo do aluno para que escolha durante seu curso. Os itinerarios podem
envolver as areas do conhecimento, as quais foram subdivididas em Matematica e
suas Tecnologias, Linguagens e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias e Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, assim como podem abordar a
formagao técnica e profissional. Neste ponto, as instituicbes de ensino terdo total
autonomia para a escolha da oferta que realizarao, uma vez que devem considerar a
participacado e a comunidade em que a escola esta inserida.

A respeito do novo Ensino Médio, Sussekind (2019) afirma que as politicas
sugeridas pela BNCC s&o fundamentadas pelo desejo de desconstruir uma escrita
de entendimento unico.

[...] parecem se constituir a partir de uma perspectiva de decifrar uma escrita
ndo escrita, uma escrita de entendimento Unico, colonial e eurocéntrico.
Assim, decifrar assume o sentido utilizado comumente, inclusive no campo

da Ciéncia, de compreender uma realidade aprioristica a partir de alguma
teoria, ideia ou ferramenta poderosa. Isso faz com que, teoricamente, a
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BNCC e o “Novo EM” possam ser caracterizados como abissais, indolentes,
metonimicos e prolépticos. [...] (SUSSEKIND, 2019, p.8)

Ainda em seu raciocinio, Sussekind (2019) reflete que os planejamentos,
independentes da disciplina, visam o cosmopolitismo, historicidade, subjetividade e
siléncios, apenas favorecem e instigam o controle do processo de conhecer e da
producdo do conhecimento. Tal interpretagdo sugere que o Ensino Médio seja
apenas um meio de padronizar o ensino € o conhecimento, sendo considerado como
um “curriculo de previsibilidade, prescrigao e controle de significados, sem vinculo
com os curriculos dos pensados/praticados nos cotidianos”, conforme defendido por
Oliveira (2012, p. 11). Ainda em sua analise, Sussekind aponta o peso imposto aos
professores para a obtencdo de resultados (2019), exigindo que se faga entado
somente a “escrita’, como a autora menciona, sem as experiéncias e que se
desconsidere a troca de conhecimento oralizado uma vez que nao contribuiria para o
progresso.

Assim, os curriculos podem ser considerados também tessituras de
experiéncias, processos de recriagdo/escritura permanente dos préprios
conhecimentos, que tém suas histérias, e das pessoas e da propria
sociedade. Na vida cotidiana, que é sempre plural, nas escolas, tecendo
redes de conhecimentos e subjetividades (SANTOS, 2001) os curriculos
criados com professores e estudantes convocam experiéncias sociais e

nesse sentido podem ser espagos-tempos de emancipagdo social,
democracia e justica cognitiva [...] (SUSSEKIND, 2019, p. 10)

Desse modo, o ensino e o espaco de sala de aula deixam de ser um ambiente
para a aquisicado de conhecimentos e experiéncias e passam a ser um espaco onde
o professor tem, como unico objetivo, nivelar o conhecimento, contrariando a sua
principal finalidade. Por fim, Sussekind (2019, p.11) sugere que as reformas, de
modo geral, buscam solugdes e resultados inalcangaveis, “usando a falsidade como
uma verdade alternativa”.

Dando seguimento a analise e apresentagdo que me propus a realizar, os
itinerarios formativos sdo sugeridos para servir aos interesses de organismos

internacionais e ao mercado financeiro:

[...] uma nocédo de formagdo reducionista e unilateral justamente pela
privagao de disciplinas com maior potencial critico-reflexivo e capacidade
relacionante, favorecendo, assim, a consolidagao da légica do capital € a

atuacdo dindmica do mercado, porque um sujeito com visdo igualmente
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reduzida e parcial é mais facilmente manipulavel e subserviente. (SCHUTZ,
COSSETIN, 2019, p. 4)

Outro apontamento importante a ser feito € a respeito do aumento da carga
horaria e da reducao da formacéao integral, sendo essa substituida por uma opgao
dos cinco itinerarios formativos. Assim, é entdo assumida uma visao produtivista da
educacao, sem a expressao de uma proposta pedagogica que realmente sustente a
necessidade de tamanha permanéncia no ambiente escolar.

Nao é a relevancia da educacéao profissional que esta em questao, e sim o
modo como o projeto a concebe e o desdobramento atroz de sua efetuacao:
permite que o setor produtivo faga da escola uma grande extenséo de sua
geréncia, cooptada para servir a producao de mao-de-obra em série com

vistas ao atendimento __de suas necessidades e 0 sucesso de seus
empreendimentos. (SCHUTZ, COSSETIN, 2019, p. 6)

Schitz e Cossetin (2019) questionam o modo como os itinerarios serao
aplicados, tendo em vista que estes podem ser ministrados por qualquer profissional
de notdrio saber, isto €, todo aquele profissional que ndo possua uma especializagcao
ou doutorado, servindo entdo, qualquer tipo de complementagédo pedagdgica. Com
isso, sugere-se uma ideia de que a escola realizara a oferta de oportunidades onde
seus alunos poderdao desenvolver o preparo profissional e que, diante de suas
escolhas, seria possivel selecionar aquele que houvesse maior afinidade. No
entanto, vale destacar que essa escolha de oferta ja é executada pela instituicao de
ensino, uma vez que ocorre uma oferta reduzida no numero de cursos oferecidos,
sendo esses o0s selecionados de acordo com sua relevancia com o contexto da
sociedade e do mercado.

Essas mudangas e alteragbes no ensino se instauraram com tamanha
discricdo e sutileza que os alunos que fazem parte de tais mudancas néo possuem
conhecimento a respeito do Novo Ensino Médio. Durante a pesquisa geradora desse
trabalho, indaguei os estudantes quanto ao seu entendimento e como recebiam o
novo ensino meédio. Os recortes aqui transcritos foram retirados do formulario
apresentado aos alunos que sera devidamente apresentado no capitulo 3:
Metodologia. Considero pertinente destacar também que as respostas dos

formularios estdo sendo consideradas como narrativas.
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Dentre as respostas recebidas dos alunos, separei em dois conjuntos por se

tratarem de duas turmas de niveis diferentes: uma do primeiro e outra do terceiro

ano. Alguns comentarios dos alunos foram:

“Espero que nos ajude no futuro e que aprendamos mais com isso. Ja era
bastante comentado em sala entdo conhecia”

“Espero algo diferente e revolucionario. Ja conhecia a proposta e achei que
seria pior”

“Espero que seja mais educativo e que estimule os alunos a escolher suas
profissbes. Sim, ja conhecia. Como ndo vou participar, entdo nido tenho
muitas informacgoes.”

Em contrapartida, muitos alunos, quando questionados, informaram nao ter

conhecimento sobre o Novo Ensino Médio, ou possuem informacdes equivocadas

sobre o assunto, evidenciando a ndo comunicagdo por parte das instituicoes a

respeito desse tema. Outro ponto a ser ressaltado é o fato de que, como é possivel o

“protagonismo juvenil” existir se ndo ha conhecimento sobre as normas que regem o

futuro do ensino.

“Pelo que sei, aumentou a carga horaria de matematica e portugués, porém
diminuiu histéria e outras matérias de humanas que também acho de
extrema importancia. Sendo assim, ndo concordo muito.”

“Tive sorte de ndo afetar o meu ano, a area de humanas foi deixada muito
de lado e acrescentaram muitas coisas que nao tem sentido. Conhecia bem
pouco, porém sabia que nio seria algo bom.”

“Sinceramente nao sei 0 que esperar, pois ndo concordo muito com o Novo
Ensino Médio. Eu ndo concordo, pois diminuiu a carga horaria de matérias
que eu acho importante.”

“Para ser sincera, néo sei muito bem como funciona, porém falar em cortar
matérias e ignorar outras me parece muito ruim e limitante para o
aprendizado dos alunos.”

"Ja conhecia. Acredito que ndo sera bom por conta da baixa carga horaria
em matérias de humanas.”

“Ja conhecia, e acho que tem suas vantagens e desvantagens, dependendo
das necessidades de cada aluno.”

“Tenho pouca expectativa no Novo Ensino Médio porque irdo tirar periodos
de matérias muito importantes. Sim, ja conhecia a proposta mas nunca
gostei muito.”

E perceptivel que a maior preocupacdo dos alunos se da sobre a redugdo dos

conteudos da area de humanas, mesmo que todas as areas tenham sofrido uma

drastica reducao.
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[...] sdo considerados obrigatérios os “estudos e praticas” dos conteudos de
Educacao Fisica, Artes, Sociologia e Filosofia, mas seréo diluidos em outras
disciplinas. Em nado havendo as respectivas disciplinas, presumimos que
tampouco havera quaisquer “estudos e praticas”, posto que, no curriculo, a
disciplina cumpre um importante papel na delimitagdo do campo epistémico,
enquanto guardid da constituicdo histérica dos conceitos, das teorias, dos
problemas, das discussodes, das especificidades dos saberes com os quais
se ocupa. Trata-se de um recorte necessario, inclusive, para que estudos de
aprofundamento e expansdo possam emergir. A sua auséncia, nesse
sentido, ndo indica sendo também o fim de seus contetdos. (SCHUTZ,
COSSETIN, 2019, p. 4)

Aliado a essa preocupacao, ainda existe o fato de que, aquilo que antes os alunos
escolhiam entre seus 17 e 18 anos, sua formacdo ou curso de vida, devido a
aproximagdo do periodo de realizagdo de vestibulares e do ENEM, agora é
transferido para mais cedo, onde o sistema exige que tomem decisdes acerca de
seus gostos, objetivos pessoais e objetivos profissionais para que possam seguir

seu curso no Ensino Médio.

Com a proposta em vigor, o Estado resolve o impasse (a quem compete a
responsabilidade de educar) nao apenas intervindo, mas aliviando a todos —
inclusive a si mesmo — dessa importante incumbéncia, transferindo-a para
os alunos.(SCHUTZ, COSSETIN, 2019, p. 10)

Tendo em vista a vigéncia recente da Lei 13415/2017, ndo é possivel supor os
proximos anos da educagdo, restando apenas a possibilidade de que seja
explanada, comentada e discutida por aqueles que estejam em constante vivéncia e
contato com o novo formato de educagao.

Na instituicdo em que foi realizada a parte empirica da investigagado, o Novo
Ensino Médio foi instaurado no ano de 2022, abrangendo apenas as turmas de
primeiro ano do Ensino Médio. O colégio, por sua vez, oferece 5 horas de aula por
dia, tendo periodos de 50 minutos. Para o primeiro ano s&o oferecidos 4 periodos de
matematica, 4 de portugués, 2 de histdria, 1 de filosofia, 2 de inglés, 2 de biologia, 2
de geografia, 2 de fisica, 2 de quimica, 2 de literatura e 1 de educacao fisica fazendo
parte do curriculo padréo e como itinerario formativo, 2 de mundo do trabalho, 2 de
cultura e tecnologia digital e 2 de projeto de vida.

Em contrapartida, o terceiro ano, que também participou da atividade
investigativa, possui o chamado “curriculo antigo”, que havia sofrido mudangas
recentes, uma vez que haviam aumentado o numero de periodos de portugués e
matematica além de mudarem os periodos com duracdo de uma hora para 50

minutos. Desse modo, seu cronograma de aulas esta estruturado da seguinte forma:
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5 de Portugués, 6 de matematica, 1 de ensino religioso, 1 de artes, 2 de geografia, 2
de fisica, 2 de histdria, 2 de biologia, 2 de inglés, 1 de espanhol, 1 de literatura, 1 de
sociologia, 2 quimica, 1 de filosofia e 1 de educacao fisica.

Quando questionado a escola a respeito do planejamento para os anos
seguintes, a direcao informou que, por se tratar de um novo sistema, ainda nao
dispbem de um plano de execugdo e de matérias futuras, necessitando entédo
aguardar maiores informagdes, as quais serdo recebidas da Secretaria de Educagéo
do Rio Grande do Sul.
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1.4. Configuragao Estrutural

A pesquisa esta dividida em cinco capitulos, tendo seu primeiro, intitulado de
Introdugdo, quatro seg¢des onde a trajetéria pessoal € apresentada, sendo seguida
pelas motivacbes e objetivos desejados como resultado da investigacdo e a
contextualizagdo do Novo Ensino Médio, realidade vivida por parte dos jovens
brasileiros. No capitulo 2 serdo abordados os campos tedricos que sustentaram a
investigacdo: a Etnomatematica. O terceiro capitulo apresenta a metodologia
utilizada. Aqui, serdo duas seg¢des, tratando na primeira sobre o contexto da
instituicdo de ensino e os participantes. Na se¢éo seguinte, sera discorrido sobre os
procedimentos realizados para a obtencdo do material a ser analisado no capitulo
subsequente. O quarto capitulo envolve a analise realizada sobre os questionarios
aplicados. O TCC finaliza com o quinto capitulo que é dedicado as consideragdes

finais.
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2. Aportes Teéricos

Neste capitulo sera apresentado o referencial teérico usado como base para a
realizacdo da investigagao e analise do material empirico reunido. Esse referencial
vincula-se a perspectiva da Etnomatematica, campo teoérico que emerge com o0s
estudos de Ubiratan D’Ambrosio. Identificada como a capacidade de observar,
experimentar, classificar e dimensionar, a Ethomatematica se caracteriza como uma
pratica de pesquisa que se interessa pelas dimensdes da escola e de outras culturas
(D)AMBROSIO, 1988). Muito conhecido por suas contribuigbes sobre a
etnomatematica, D’Ambrodsio apresenta tal termo entre os anos 70 e 80, destacando

[...] a capacidade e as maneiras, de dominio de um grupo cultural
identificado, de observar, conjecturar, experimentar, inferir, classificar,

ordenar, contar e medir[..] isto se faz diferentemente de cultura para
cultura. (D’AMBROSIO, 1988, p. 2)

Desse modo, uma pesquisa que se baseie na etnomatematica leva em consideracao
0 meio onde os participantes estao localizados, sua historia e seu modo de pensar e
fazer matematica. Nessa perspectiva, os modos especificos de cada cultura contar,
calcular, medir ndo sado tomados como uma verdade absoluta e unica. Como
expressa D’Ambrésio (1988, p. 2): “A flexibilidade e a diversidade dos métodos
utilizados — que talvez ndo devessem ser chamados em linguagem académica, mas
paramétodos — fazem com que o proprio objetivo seja adaptado ao resultado”.
Em suas reflexdes, D’Ambroésio (1988) sugere que ao realizar uma pesquisa,
0 questionamento do pesquisador se modifica conforme os resultados sao obtidos,
fazendo com que os caminhos da investigagcdo sejam reformulados e uma nova
dimenséo seja obtida:
Talvez o que interesse mais diretamente ao professor seja a pergunta “[...]
como posso ensinar Ethomatematica?” Simplificando a resposta, diriamos
Etnomatematica ndo se ensina, se vive e se faz’. Em outros termos, o
professor deverd mergulhar no universo sécio-cultural de seus alunos,
compartilhando com eles de uma percepg¢ao da realidade que lhe é, ao
professor, muitas vezes dificil de acompanhar. E a pergunta inicial do

professor passaria a ser reformulada assim “[...] como posso aprender
etnomatematica?” (D’AMBROSIO, 1988, p. 3)

Apesar de soar semelhante a palavra Matematica, a Ethomatematica ndo esta
vinculada a esta no quesito de buscar uma unica resposta verdadeira. Por estar

ligada ao contexto dos alunos, visa compreender e valorizar a producdo do
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conhecimento matematico conforme sua vivéncia e seu meio, como afirmado por
Wanderer (2001). Sendo assim, a etnomatematica permite que todos os
conhecimentos e praticas culturais sejam aceitas igualmente, diferenciando-se entao
do discurso cientifico, pois este posiciona as outras formas de saber em uma
posicao inferior, com menos valia para a obtencao de resultados validos.

Knijnik (2010) defende que a etnomatematica busca lidar com a histéria
“nao-oficial”, entendendo a matematica como uma produgdo cultural € ndo um
conjunto de conhecimentos eternos e fixos. Durante suas pesquisas, entre 1996 e
2000, Knijnik (2010) procurou problematizar as rela¢des entre os chamados saberes
populares e os académicos em um grupo cultural especifico: os trabalhadores do
Movimento Sem Terra.

Conforme destacado por Monteiro e Mendes (2019), a etnomatematica instiga
os docentes a questionarem a estrutura de ensino académico e suas verdades
unicas e absolutas. Tais questionamentos permitem a valorizagdo dos saberes nao
escolares, ou seja, aquele conhecimento adquirido pelos alunos em ambiente nao

escolar, do seu cotidiano ou por meio da troca de experiéncia cultural.

Etnomatematica pode ser pensada para além da relacdo entre Matematica
escolar e cotidiana. Ao tomar como foco a mobilizagdo dos saberes dentro
de diferentes praticas sociais e culturais, o que se busca é trazer
para discussao praticas e saberes na perspectiva em que eles sao
significados][...] (MONTEIRO, MENDES, 2019, p. 8)

A consideracao do uso dos saberes nao escolares em sala e em pesquisas permite
a problematizacao de novos modos de pensar e fazer matematica e ndo apenas a
reproducdo de formulas e conceitos absolutos. Isso nos leva a priorizar as culturas e
seus modos de viver quando estivermos trabalhando em sala de aula, por exemplo.
Podemos questionar nossos alunos: de que forma podemos resolver essa questao;
sera essa a unica forma possivel; as diferentes culturas realizam calculos e
operagdes da mesma forma...

Os estudos mais recentes de Knijnik (2010) estabelecem relagdes entre a
Etnomatematica e o pensamento de filésofos como Foucault e Wittgenstein. A
autora, entdo, propde considerarmos a Etnomatematica como uma perspectiva da
Educagao Matematica interessada em estudar os discursos que instituem verdades
sobre a matematica académica e escolar. Em particular, entendemos o discurso da

Educacdo Matematica como vinculado a um “conjunto de enunciados que se apdia
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em um mesmo sistema de formacgao” (Knijnik, 2010, p. 5). Em minha pesquisa, uso a
Etnomatematica nesse sentido usado por Knijnik (2010).

Como apontado por Veiga Neto, “[...] Foucault partilha muito de perto da
grande maioria das descobertas que o filésofo austriaco [Wittgenstein] havia feito no
campo da linguagem. Questdes como “ndo perguntar ‘0 que € isso?’”, mas sim
“perguntar como isso funciona?’[...]” (2002, p. 108-109). Em concomitancia com
Foucault, Wittgenstein problematiza a existéncia de uma unica linguagem,
considerando que existem varias linguagens que ganham sentido dependendo de
Seu uso.

Desse modo, a etnomatematica, como estou usando nesse Trabalho, € uma
perspectiva interessada na analise e problematizacao daquilo que expressam, por
exemplo, professores e alunos de uma escola sobre a matematica escolar,
académica e outras matematicas. Apreender esses significados pode nos ajudar a
compreender os sentidos que a Matematica passa a desempenhar naquela
comunidade, incluindo a comunidade escolar.

Varios autores realizaram investigagbes sustentadas na Etnomatematica, as
quais passo a apresentar. Wanderer (2001) desenvolveu um estudo no campo da
etnomatematica na area da Educacido de Jovens e Adultos. O propdsito de seu
estudo foi usar produtos da midia (como filmes e reportagens de jornais e revistas)
para debater e entender discussbées do mundo social dos estudantes. Nessa
discussao, os saberes matematicos foram enfatizados para auxiliar os estudantes a
compreender melhor os temas abordados e ndao apenas para que aprendessem
mais “conteudos de matematica’. Nesse momento, € notério o embasamento em
D’Ambrésio, ndo apenas pelo seu direcionamento de pesquisa como seus
questionamentos, buscando saber e reconhecer o ponto de vista do aluno. Nas
discussbes e atividades realizadas foi possivel perceber que estavam sendo
abordados em sala de aula conhecimentos que fizessem alguma diferenga no
dia-a-dia dos alunos, levando sua realidade em consideracdo. Durante os seus
apontamentos, a autora observa que:

Questionando estas praticas, a Etnomatematica aparece como uma
alternativa para modificar esta concepgao de ensino de Matematica tao

presente nos Programas de Educacao de Jovens e Adultos. Ao considerar o
conhecimento como uma construgao social, a Etnomatematica considera e
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valoriza outras maneiras de lidar com o conhecimento.[...] (WANDERER,
2001, p . 138)
Outra pesquisa que relaciono com meu trabalho foi desenvolvida por Fabiana
Boff de Souza da Sllva (2008) intitulada “A(prender) Matematica é Dificil”
Problematizando verdades do curriculo escolar’, onde buscou, por meio da
etnomatematica, analisar questdes sobre o aprendizado e a dificuldade dos alunos
em sua trajetéria com a matematica. O inicio de sua investigacdo se deu com a
realizacdo de uma atividade textual, onde os alunos eram convidados a contar um
momento marcante de sua vida que estivesse relacionado com a matematica. Em
sua primeira verificagdo, pode perceber a presenga recorrente do termo “a
matematica é dificil”, guiando entdo sua investigagao para a produgao do segundo
material de estudo, onde tomou como base ideias de Dal Igna (2005) para a
utilizacdo de grupos de discussdo. Em seu roteiro de questionamentos, a autora
torna a abordar com os alunos a problematizagdo da dificuldade da matematica,
atuando como intermediadora dos grupos de debate.
[...] Disseram que aprender matematica nos primeiros anos escolares era
facil, pois s6 envolvia as quatro operagoes fundamentais: adigao, subtracao,
multiplicagdo e divisdo. Depois que comegavam a aparecer expressoes

numeéricas, as “letras”, os sinais, as regras e as férmulas, a aprendizagem
da matematica comecava a ficar dificil. (SILVA, 2008, p. 74)

Novamente, pode ser notado o questionamento da autora sobre a dificuldade
atribuida pelos alunos a matematica. A pesquisadora analisa que parte dessa
dificuldade pode ser designada ao formalismo e abstracdo da matéria em questao,
tendo como base as falas transcritas de seus alunos. Silva (2008) usa autores como
Walkerdine, Wittgeinstein, Wanderer e Condé para explicar suas observacdes a
respeito dos significados atribuidos pelos alunos sobre a matematica escolar. Em
sua analise, afirma que a dificuldade em aprender matematica se da devido ao
formalismo e abstracdo da area.

Outra pesquisa que relaciono com a investigagao desenvolvida nesse TCC foi
realizada por Carneiro e Wanderer (2019), intitulada “O surdo é um suijeito visual, por
iSsO € preciso usar materiais concretos nas aulas de matematica”: problematiza¢des
acerca da educacdo matematica para alunos surdos bilingues”. Usando ideias de
Karnopp, Klein, Lopes e Thoma, os autores problematizam questdes relevantes
sobre a inclusdo de alunos surdos nas escolas regulares. Apoiando-se na
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perspectiva da Etnomatematica, desenvolveram um estudo que examinou
documentos da escola e entrevistas com docentes sobre suas formas de ensinar

matematica para alunos surdos dos Anos Iniciais.

[...] Segundo os registros, os estudantes tém a “necessidade de ter/ver” os
materiais, ou entdo requerem o uso de estratégias nas quais a professora
“apontava as imagens”’. Esses relatos sugerem a existéncia de
determinadas técnicas préprias do ensino para surdos, as quais priorizam a
“experiéncia visual” desse sujeito. Isso condiz com a pesquisa de Alberton
(2014). A autora menciona que o ensino de matematica para surdos “[...]
requer mecanismos que tragam aulas marcadas por estratégias visuais,
pois o sujeito surdo explora o mundo, faz suas indagacgdes e encontra suas
possiveis respostas pelo olhar.” (CARNEIRO,WANDERER, 2019, p. 11)

Em suas observagdes finais, os pesquisadores destacam a emergéncia de um
enunciado muito potente nas areas da Educacao Matematica e Educacao de Surdos
que diz da relevancia de ensinar matematica usando materiais concretos.

Outra pesquisa que relaciono com a minha foi desenvolvida por Longo e
Wanderer (2020) intitulada “Enunciados que Constituem as Docéncias em
Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental”, que problematiza o discurso
matematico e seus efeitos de verdade sobre as praticas pedagodgicas. Para a
investigacdo, foram feitas entrevistas com docentes dos Anos Iniciais da rede
privada de ensino de Porto Alegre. Com base nos estudos de Knijnik, Wanderer e
Valero, as pesquisadoras apontam a Educagdao Matematica como um discurso
formado por um conjunto de enunciados que produzem verdades sobre os
processos de ensinar e aprender Matematica. As autoras percebem a recorréncia de
enunciados como “é relevante ensinar matematica usando materiais concretos”.
Segundo elas

0s materiais manipulaveis ganham um espago consideravel nas orientagdes
para o ensino de Matematica nos Anos Iniciais, servindo como ponte entre o
“concreto” e o “abstrato”. Dessa forma, torna-se quase obrigatério construir
esta ponte durante as aulas, admitindo-se que apenas se aprende o

abstrato a partir da sua relagdo com o concreto (LONGO, WANDERER,
2020, p. 424)

Usando uma investigagdo qualitativa, o ponto inicial se deu com a pesquisa
empirica realizada com quatro professoras dos anos iniciais. A escolha dos anos 3°
e 4° se deu por ser uma etapa relevante na sistematizacdo das experiéncias

matematicas das criancas. Ao realizarem a analise das entrevistas de forma mais
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minuciosa, foi notada a recorréncia do uso de materiais concretos no ensino como
meio para garantir a aprendizagem, potencializando a comunicagao entre o concreto
e a abstracdo. Nao menos importante, foi assinalado o valor que ainda é dado para
a escrita, o treino e a repeticdo de modo que garanta a aprendizagem completa.
Como finalizagao, as autoras passam a se questionar sobre as ferramentas que as
educadoras entrevistadas dizem que possivelmente promovem a facilitagdo do
aprendizado, tais como os materiais concretos e a tecnologia.

Outro estudo relevante, mesmo que nao sustentado na Etnomatematica, foi
realizado por Gil e Felicetti (2016) que buscaram identificar de que forma os alunos
de uma turma de 7° ano expressam seus modos de conceber a matematica escolar.
A investigacao realizada apresenta elementos qualitativo-quantitativo, uma vez que
foram desenvolvidas observacbes em sala e aplicagdes de atividades. Em sua
exposigcao e explicagdo a respeito dos meios adotados para a realizagdo da
pesquisa, as autoras justificam o uso da 72 série por ser o ano do fundamental com
maior énfase para o estudo da algebra. Inicialmente foi feita a observacao da sala de
aula durante a aplicagdo de uma atividade guiada pela professora regente. Nesta, a
professora guia e questiona os alunos, retirando-os de sua zona de conforto,
buscando atingir a generalizag&o e o aprendizado da algebra.

Na sequéncia, foram aplicadas atividades que apresentavam trés diferentes
niveis de dificuldade, de modo que pudesse ser identificada, em posterior analise, o
tipo de dificuldade apresentada pelos alunos. Como reflexdo final, as autoras
ponderam sobre onde pode ser notada a dificuldade dos alunos, assinalando que:

Nao conseguindo formalizar as informagbes, o aluno nao resolvera o
problema. Acredita-se que grande parte da dificuldade de interpretagao esta

relacionada com o fato de o aluno ter uma deficiéncia para associar a
linguagem falada com a escrita. (GIL, 2016, p. 15)

Sugerem entdo que parte dessa atribuigcdo de dificuldade na matematica advém da
dificuldade em utilizar os conhecimentos da lingua materna para a resolugéo de
problemas. Outro elemento apontado foi o fato de ser a iniciagdo do aluno no meio
algébrico o que, anteriormente, era exigido que realizassem uma conta e que
chegassem a um resultado aritmético.

Pacheco e Andreis (2018) escreveram o texto “Causas das dificuldades de

aprendizagem em Matematica: percepgéo de professores e estudantes do 3° ano do
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Ensino Médio”, problematizando e buscando possiveis causas para a dificuldade da

aprendizagem dos alunos do Ensino Médio com relacdo a Matematica. Para inicio,

os autores apontam as contradi¢des que a matematica gera.
[...] tanto por parte de quem ensina, como por parte de quem aprende: de
um lado, a constatacdo de que se trata de uma area de conhecimento
importante; de outro, a insatisfacao diante dos resultados negativos obtidos
com muita freqiéncia em relagdo a sua aprendizagem. Levando em
consideragao a grande importancia que esse componente curricular tem nas
diferentes areas do conhecimento, torna-se importante identificar por que os

alunos apresentam dificuldades no seu aprendizado. (PACHECO,
ANDREIS, 2018, p. 2)

Em sua analise, propdem que as dificuldades sao oriundas do uso de metodologias
inadequadas, ma-qualificagcao de professores, infraestrutura insuficiente ou ainda um
bloqueio por parte dos alunos, em virtude de experiéncias negativas anteriores. Para
a pesquisa, foi realizado um estudo exploratério, procurando abranger um grande
numero de pessoas a partir de uma amostra, aliado a aplicacdo de um questionario.
Tal questionario, inicialmente foi aplicado para a devida deteccdo dos problemas de
interpretacdo ou clareza dos enunciados. A aplicagao final foi voltada para uma
amostra de alunos do 3° ano do Ensino Médio e seus professores de Matematica,
sendo separada em duas atividades diferentes, tendo a primeira voltada para o
questionamento do ponto de vista dos discentes em relagdo a Matematica e as
experiéncias anteriormente vividas. O segundo questionario foi voltado aos
professores dos alunos anteriormente questionados, buscando saber, entdo, do
ponto de vista dos docentes, as possiveis causas da dificuldade apresentada pelos
discentes na aprendizagem da matematica e as metodologias por eles adotadas
para o ensino em sala de aula. Os resultados obtidos confirmaram parte daquilo que
circula na area da Educacdo Matematica que atribui as dificuldades de
aprendizagem causas como a falta de compreensao, esquecimento de conteudos
previamente trabalhados, dificuldade de concentragao e falta de interpretacao.
Conforme exposto até o presente momento, a pesquisa geratriz deste
trabalho se mostra muito semelhante aos estudos acima citados, ainda que alguns
nao possuam o mesmo viés tedrico. No préximo capitulo sera apresentada a

metodologia utilizada para a obtengdo dos materiais a serem escrutinados.
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3. Metodologia

Este capitulo tratara de apresentar a metodologia utilizada para a realizagao
da presente investigacdo, abordando inicialmente as justificativas para o uso de
pesquisa qualitativa e suas implicagdes. Em seguida, o contexto sera discriminado,
tratando a respeito da instituicdo e dos participantes. Por fim, sera apresentado o
formulario que serviu para a obtencao das falas que serdo examinadas no préximo

capitulo.

3.1 Técnicas de inspiragao etnografica

Para um melhor entendimento do formato de pesquisa aplicado, precisa-se
compreender que a etnografia se trata de uma forma de investigagao utilizada para o
estudo da sociedade e da cultura. A respeito desse assunto, uma das autoras que
fala com maior propriedade é Marli André (1995), quando escreve o livro “Etnografia
da Pratica Escolar”, material importante para a compreensao e uso de uma pesquisa
etnografica qualitativa.

André (1995), em sua explanagao sobre os tipos de etnografia em ambiente
escolar, assinala que uma investigacéo pode ser considerada etnografica quando ha
observagao participante, entrevista ou a analise de documentos. A autora também
cita como caracteristica importante a énfase que € dada no processo e ndo no
produto final, além da preocupagao com os significados e formas de visualizar a si,
as experiéncias e ao mundo. Dentre as 5 principais caracteristicas demarcadas esta
o envolvimento de um trabalho de campo, sendo caracterizado pela aproximagao do
pesquisador com as pessoas envolvidas, as situacbes e o0s eventos ocorridos
durante a pesquisa sem a intencao de alterar ou manipular qualquer um dos fatores
citados para um melhor resultado de investigacdo. O periodo de contato com o
campo é relativo, podendo variar de semanas a anos.

Para um estudo etnografico, também se da grande énfase para a descrigcéo e
inducéo, fazendo uso de dados descritivos para a devida representacdo do momento
observado, a fim de nao perder detalhes que possam trazer uma diferente
interpretacdo. Por fim, André (1995) aponta a busca pela formulagdo de hipoteses,

abstracgdes e teorias, sem o objetivo de testa-las.
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Ainda a respeito do uso da pesquisa etnografica, esta é caracterizada pelo
contato direto do pesquisador com a situagédo investigada. Conforme a proxima
secao relata mais detalhadamente, nesse trabalho o contato foi permitido gragas ao
fato de trabalhar como professora das turmas envolvidas. André (1995) afirma
também a importancia desse contato a partir do momento que um estudo de uma
pratica escolar envolve analisar as dinamicas e relagdes vividas dentro do ambiente
escolar, ndo se resumindo a apenas relatar o cotidiano vivido mas sim observar com
lentes de aumento e realizar um processo de reconstrugdo da pratica, fazendo
simultaneamente apontamentos e contradicdes percebidas.

Em conjunto com a etnografia temos o estudo de caso, este que delimita
ainda mais a pesquisa, focando apenas em um grupo, uma entidade ou instituigéo,
de forma a direcionar para um conhecimento particular.

[...] O interesse do pesquisador, ao selecionar uma determinada unidade, é
compreendé-la como uma unidade. Isso ndo impede, no entanto, que ele
esteja atento ao seu contexto e as suas inter-relagbes como um todo

organico, e a sua dindmica como um processo, uma unidade em agao.
(ANDRE, 1995, p. 27)

O uso do estudo de caso possibilita, entdo, o foco em um grupo pequeno de
alunos dentro de uma instituicido de ensino, permitindo um estudo qualitativo, ndo no
sentido de nao envolver numeros, mas sim no quesito de, a partir das respostas
obtidas com a investigacado, supor, investigar, teorizar e refletir sobre o material.
Nesse processo, leva-se em consideracdo o contexto observado de modo empirico
com o apoio dos materiais sugeridos pela etnografia como forma de analisar o
ambiente, como o diario de campo. Em sua problematizagdo, André (1995),
apoiando-se em Stake, argumenta sobre o uso do estudo de caso, analisando que
tais estudos “respondem as questdes sobre a relevancia dos resultados da pesquisa,
pois [...] sdo extremamente uteis para conhecer os problemas e ajuda a entender a
dindmica da pratica educativa” (1995, p. 43). Na sequéncia, afirma que um estudo de
caso etnografico possibilita que se problematize a educagdo em sua complexidade,
tanto individual como social, buscando um entendimento e ndo respostas absolutas.

[...] o estudo de caso etnografico deve ser usado: (1) quando se esta
interessado numa instancia em particular, isto é, numa determinada
instituicdo, numa pessoa ou num especifico programa ou curriculo; (2)
quando se deseja conhecer profundamente essa instancia particular em sua

complexidade e em sua totalidade; (3) quando se estiver mais interessado
naquilo que esta ocorrendo € no como esta ocorrendo do que nos seus
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resultados; (4) quando se busca descobrir novas hipoteses tedricas, novas
relagdes, novos conceitos sobre um determinado fenémeno; e(5) quando se
quer retratar o dinamismo de uma situagdo numa forma muito proxima do
seu acontecer natural. (ANDRE, 1995, p.44)

Conforme apontado pela autora, uma vez que a presente investigagdo tem
como questionamento norteador analisar que significados sao atribuidos a
matematica escolar pelos alunos, percebo a configuracdo do tépico 2 apresentado
na citagdo. Enquanto o foco primordial se da no estudo sobre uma instituigao
especifica, envolvendo apenas duas turmas de seu ambiente, percebo a
competéncia de numero 1 também da referente citacdo. Desse modo, pode-se

justificar o uso da pesquisa etnografica em conjunto com o estudo de caso.

3.2 O Contexto

A realizagdo da parte empirica do estudo foi efetuada em uma instituicdo de
ensino estadual localizada na cidade de Porto Alegre, estado do Rio Grande do Sul.
Realizada nos primeiros meses letivos de 2022, o colégio tratava do retorno
presencial completo as aulas, tendo em vista que parte do ano anterior havia sido
estabelecido o formato hibrido de ensino, onde havia revezamento dos alunos.
Desse modo, o uso de aulas virtuais e o Google Sala de Aula ndo se fazia mais
necessario.

A escola, voltada apenas para o Ensino Médio, possui disponibilidade de
turmas durante a manha e pela tarde, sendo o primeiro ano que ofertam as turmas
de primeiro ano no turno da manha. Localizada na zona norte de Porto Alegre, o
colégio atende alunos que variam dos bairros mais proximos até Jardim-Itu, Passo
d’Areia, Sarandi, Rubem Berta e alguns alunos da cidade de Cachoeirinha.
Inicialmente os alunos sao designados pela Secretaria da Educagao do Estado mas
podem pedir transferéncia posteriormente, o que explica a presenca de alunos de
outras cidades. Os professores, por sua vez, variam de diferentes regides da capital,
mas residem na mesma cidade em sua maioria.

Ao todo sdo, entre os turnos da manha e da tarde, oito turmas de primeiro
ano, cinco turmas de segundo ano e nove turmas de terceiro ano. As salas,
relativamente amplas, permitem a presenca de 30 alunos com suas respectivas

classes organizadas em duplas, padrao que se mantém em todas as salas. Por
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decisdo da instituicdo, ndo sao utilizados espelho de classe nas turmas, dando aos
alunos a decisao de escolha em sala.

O ambiente escolar é provido de salas de aula, uma quadra em espaco
aberto, juntamente com o patio. O laboratério de informatica, em desuso,
disponibiliza oito computadores em funcionamento e alguns computadores
desligados. Igualmente em desuso, a biblioteca da escola esta fechada para os
alunos pela falta de um profissional que regule a entrada e saida de livros. Ainda em
suas dependéncias, a escola dispde de uma sala de orientagdo, coordenacao,
direcao e secretaria.

O contato com a direcdo da instituicao foi facilitado pelo fato de eu ser
professora (via contrato emergencial) e ja trabalhar na escola. Ao expressar a
vontade de realizar a pesquisa geradora deste trabalho, a escola se mostrou muito a
vontade com a sugestao e receptivos aos tramites exigidos, tendo assinado o Termo
de Consentimento e dado total permissdo para a realizagdo das atividades nas
dependéncias da escola, sem a necessidade de apresentar relatérios ou pedidos
que pudessem, de alguma forma, dificultar o andamento da atividade a ser
desenvolvida.

Para a execucgédo da investigagédo proposta, por convencgéo, foram escolhidas
duas turmas das quais atuo como professora de matematica. A turma de primeiro
ano foi escolhida por se tratarem de alunos recém chegados do ensino fundamental,
aliado a dois anos de ensino remoto, o que ja estava sendo apontado pelos
docentes como um desafio e por serem diretamente afetados pelo novo Ensino
Médio. Formada por 29 alunos, estes variando entre 15 e 17 anos, em registros de
diario de campo, foi recorrente a percepg¢ao de uma forte interacdo durante as aulas
por parte dos participantes, desvirtuando em muitos momentos de explicagdo. No
entanto, conforme observado pela Secretaria da Educagdo, esses momentos de
contato entre os alunos devem ser explorados, uma vez que essa interagao foi
negada durante um periodo muito prolongado por conta da pandemia instaurada em
2020.

A outra turma escolhida se trata do terceiro ano do Ensino Médio, ainda
voltado para o “antigo” formato de ensino. A escolha também se deu pelo fato de ser
professora de matematica dessa turma. Composta por 28 alunos que variam entre

17 e 18 anos, se mostrou através dos registros, uma turma mais calma e centrada,
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tendo em vista que estes alunos compreendem a deficiéncia de ensino que tiveram
nos anos anteriores aliado com a aproximacao cada vez maior dos vestibulares e do
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).

A pesquisa foi realizada durante o periodo referente ao primeiro bimestre
letivo da escola, este destinado a revisdao de conteudos vistos em anos anteriores e
que sejam importantes para o ano letivo vigente. Neste momento, pode ser
observado por mim, as dificuldades e deficiéncias dos alunos, de modo a
compreender melhor o contexto de insergao deles.

No dia de aplicagdo do questionario, foi-se iniciado com a turma de terceiro
ano devido a organizagao de horarios das matérias. Por ser professora regente da
turma, a apresentagdo do formulario foi feita sem grandes problemas no quesito
organizagao da sala. Apos a explicagao, os alunos se mostraram bem dispostos a
participarem, questionando sobre como seria a investigacdo e se os
questionamentos eram complicados. Assim que foi feita a entrega do formulario, este
descrito nas linhas seguintes, os participantes prontamente se dispuseram a
responder sem questionamentos durante sua execucao.

Aponto aqui como um parénteses que os alunos que n&o puderam realizar o
questionario no dia proposto por questdes pessoais ou atraso na entrada da escola,
procuraram-me em aulas posteriores e pediram para que permitisse a eles de
participarem, sendo concedido entdo a permissdo de responder o questionario
durante a aula. Outro fato a ser reforcado foi a surpresa que me causou o fato dos
alunos desejarem tanto participar, tendo ciéncia do quao importante isso seria para a
minha formacao.

Em seguida, passei para a turma de primeiro ano onde faria a mesma
aplicacao. Novamente, o controle da turma foi razoavel por se tratar de uma das
minhas turmas, no entanto, no momento em que expliquei como prosseguiria a
dinamica e realizagdo do formulario, os alunos se mostraram descontentes e
questionaram sobre como se procederia no caso de nido se sentirem a vontade para
terem suas respostas analisadas. Prontamente expliquei que estes poderiam
assinalar isso em seus questionarios mas que, mesmo assim, como professora, era
importante para mim conhecé-los por meio das perguntas disponibilizadas.
Novamente, durante o periodo destinado para a realizacdo do questionario, nao

foram feitos questionamentos por parte dos alunos. Apenas, ao finalizarem a
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entrega, alguns ainda reiteraram seus pedidos de que suas respostas nao fossem
analisadas durante este trabalho.

Observo aqui que, durante as aulas anteriores, o trabalho que seria realizado
com as turmas foi exposto para estes e pedido que os pais assinassem um Termo de
Livre Consentimento Esclarecido e que, mesmo com a permissao dos pais, o desejo
de alguns alunos de néao participar foi respeitado. Questiono-me se o desejo desses
alunos de nao participarem se da pelo fato de ndo se sentirem a vontade de
compartilhar seus pensamentos sobre o assunto, ou se, de alguma forma,
acreditaram que seriam expostos durante a pesquisa.

Observo aqui que durante estes momentos, fez-se necessario que eu
desempenhasse em sala o papel de professora e de pesquisadora,
questionando-me constantemente sobre as decisbées tomadas por alguns alunos
(como podera ser visto no proximo capitulo) em participar ou ndo da investigacao.
Vejo que, como professora, ndo me preocuparia com isso, pois havia explicado
anteriormente sobre o formulario, mas que estaria mais preocupada com a
compreensao das questdes, se estavam bem escritas e se seriam devidamente
respondidas conforme pedido. No entanto, ao realizar os dois papéis, fez-se
necessario que, além de acompanhar a sala no exato momento em que se realizava
a pesquisa, eu problematizasse a situacdo como pesquisadora.

Conforme citado anteriormente, a préxima secdo sera responsavel por
descrever de que modo foram escolhidas as perguntas para compor o formulario e
justifica-las antes de apresentar, no momento de analise, reflexdes sobre as

respostas obtidas e os momentos de observagao em sala de aula.

3.3 O formulario

Para a obtencdo de material empirico que servisse de analise para a atual
investigacdo foi idealizado um questionario anénimo para que os alunos se
sentissem mais confortaveis de compartilhar suas falas sem a impressédo de serem

julgados.

1. Qual a sua idade?
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Como primeiro questionamento, pediu-se que o aluno identificasse sua idade,
permitindo assim que fosse tida uma base de faixa etaria com a qual se estava
trabalhando. Por se tratar de uma pesquisa realizada em duas turmas, essa
informagéo permite que sejam identificadas as turmas e possivelmente uma analise

diferenciada em virtude do contato com a matematica em niveis diferentes.

2. Vocé é de Porto Alegre? Mora em qual bairro?

Seguindo, ainda como forma de compreender a contextualizagéo social dos
participantes, pediu-se que identificassem o bairro de residéncia e se moravam em
Porto Alegre. Tal informagao permite que sejam identificados os bairros e municipios
onde residem os estudantes, possibilitando o conhecimento do contexto social em

que o aluno esta inserido.

3. Vocé gosta de matematica? Por qué?
4. Vocé considera importante aprender matematica na escola? Por qué?

Dando inicio aos questionamentos mais centrados na matematica, o
participante € convidado a expor seus motivos pelos quais gosta ou ndo dessa area
do curriculo escolar. Essa indagagao abre espago para que seja comentado algum
momento especifico ou motivagdo que tenha levado o aluno a sua definicdo de
sentimento para com a matéria em questdo. Como complemento, questiono se a
matematica € considerada importante por eles e que razbes dao para essa
importancia, buscando saber entdo se os alunos sdo capazes de perceber a

participacao da matematica em seu cotidiano.
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5. Durante sua trajetéria escolar, qual foi o conteudo de matematica que mais
gostou?
6. E 0 que menos gostou?

Como quinto questionamento, abordo o conteudo mais apreciado pelo
participante e qual o motivo que o leva a considerar desse modo. Da mesma forma,
questiono em seguida o que menos lhe agrada, dando espago para que seja
explanada a motivagéo para tal desgosto do conteudo citado. A presente indagag¢ao
foi selecionada para uma melhor compreensao do ponto de vista do aluno para com
a matematica, uma vez que alguns caracterizam o desgosto a matematica pela
presenca de formulas, do mesmo modo em que ha alunos que gostam pelo mesmo
motivo. Sendo assim, ter conhecimento das motivacbes dos alunos auxilia na
compreensao destes e permite que eu, como professora, busque meios de tornar a

matematica mais acessivel.

7. As aulas de Matematica na escola, de um modo geral, envolvem muito a
resolucado de problemas que exigem interpretacdo de pequenos textos. Vocé possui
dificuldades ou facilidades ao resolver questdes que necessitam de interpretacao?
Explique.

8. Quando questionado sobre termos como uma parte, um sexto, o quadruplo, entre
outros, vocé consegue identifica-los facilmente e transcrever as informagdes para
um formato matematico?

Para a sétima pergunta, abordo a intersegdo da matematica com a linguistica,
questionando o participante a respeito de seu conforto com a resolugcédo de questbes
em sala que possuam pequenos textos explicativos e situagdes-problema onde
tenha de extrair as informagdes primeiro para entio realizar a aplicacao de formulas
e apresentar o devido resultado. Em seguida, indago sobre a seguranga do aluno
quando citadas palavras em sua lingua-materna que representem valores e termos

matematicos conforme exemplificado (duplo, triplo, metade...).

9. E, por ultimo, o que vocé espera do Novo Ensino Médio? Ja conhecia a
proposta?
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Por fim, os alunos sdo convidados a expressar suas opinides sobre o Novo
Ensino Médio, cujos comentarios ja foram citados e refletidos na secédo 1.2: Novo

Ensino Médio.
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4. Analise

A analise desta investigacéo foi realizada a partir das respostas obtidas no
questionario apresentado no capitulo anterior. Conforme a permissdo dada pelos
pais e os pedidos dos alunos, ao total foram 8 (oito) participantes da turma de
primeiro ano do Ensino Médio e 19 (dezenove) participantes da turma de terceiro
ano do Ensino Médio. Tenho como propédsito, aqui, apresentar as respostas dadas
pelos alunos e analisa-las com o apoio do referencial teérico abordado no capitulo 2.

Tendo como ponto de partida o desejo de saber os sentidos atribuidos a
matematica escolar pelos alunos de Ensino Médio, compreende-se que, com o
uso da etnomatematica para a realizagao desta pesquisa, se fez necessario muito
mais do que um mero questionamento se os participantes acham a matematica facil
ou dificil. Nao digo aqui que nao deve ser perguntado, mas sim que deve-se
questionar mais a respeito da matematica para que se possa analisar de forma mais
ampla, com um contexto melhor apresentado. Conforme afirmado no Termo de Livre
Consentimento Esclarecido assinado pelos responsaveis dos participantes, estes
nao serao identificados pelo nome, sendo apenas identificados por uma letra
correspondente ou ndo ao nome e sua idade, garantindo total anonimato ao
participante.

Quando questionados a respeito do aprego pela matematica, o grupo se
dividiu, tendo 13 alunos afirmando que gostavam de matematica e 12 alunos
informando que ndo gostavam. Dois alunos preferiram n&o se posicionar, afirmando
que nao possuiam sentimentos para com a matematica, e que apenas estudavam.
Entre os desgostosos para com a matematica, comentarios relacionados com a
dificuldade e o nao entendimento de contas e calculos se mostram bastante
presentes. Ja para os amantes da matematica, estes apontam como motivo o fato de

ser “facil” ou por fazer uso no dia-a-dia.

Vocé gosta de matematica? Por qué?
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“‘Nao. Sempre tive muita dificuldade, ja cheguei a ter
diversos professores particulares mas mesmo assim
nao tive um bom resultado.” (Aluno N, 17 anos)

“Sim por causa da exatiddo, posso ter certeza do
resultado dos calculos sem duvidas e sem margem para
interpretacdes” (Aluno I, 17 anos)

“‘Nao gosto , pois tenho dificuldade para compreender
numeros e calculos." (Aluno O, 17 anos)

“Sim, pois eu gosto de descobrir o resultado e descobrir
através da interpretacdo por exemplo.” (Aluno A, 15
anos)

“Gosto bastante, sempre tive a matematica presente na
minha vida. Minha tia é professora de fisica e
matematica” (Aluna K, 17 anos)

“Nao porque nao entendo. Nunca estudei muito afundo”
(Aluno R, 16 anos)

“Sim gosto, mas tenho dificuldade em aprender sozinha,
logo, quando estudo, leva um tempo pra assimilar o
conteudo e poucos professores que tive ensinaram
bem” (Aluna F, 17 anos)

“N&o gosto muito de matematica e acredito que o motivo
disso seria 0 ndo entendimento de alguns conteudos,
que consequentemente me trouxeram notas baixas.”
(Aluno X, 18 anos)

“‘Gosto de matematica porque acho legal e tenho um
pouco de facilidade em matérias de exatas.” (Aluno G,
16 anos)

“Nao. Nunca entendi muito bem e nao gosto da forma
que ha sempre uma unica resposta” (Aluno T, 17 anos)

“Gosto quando consigo entender o conteudo, mas tenho
dificuldade. Porque acho gratificante ter uma resposta
exata” (Aluno D, 17 anos)

“Nao porque é a matéria que eu mais tenho dificuldade”
(Aluno P, 17 anos)

“‘Nao muito. Eu tenho certa dificuldade com calculos e
isso acaba atrapalhando.” (Aluno U, 16 anos)
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“‘Nao esta entre minhas matérias favoritas mas gosto de
estudar pois vai me ajudar no futuro” (Aluno H, 16 anos)

“‘Nao, porque eu acho muito dificil, € ndo sou muito
“aprochegada” em contas e numeros” (Aluna V, 15
anos)

“‘Gostava, hoje em dia ndo tanto. Sinceramente tenho
um pouco de dificuldade” (Aluno M, 17 anos)

Mesmo durante as aulas em que trabalhei com esses alunos a parte de
revisdo dos conteudos previamente abordada com eles em anos anteriores, € visivel
a dificuldade relacionada com o formalismo exigido por esta area do conhecimento.
Esse formalismo esta diretamente relacionado com o uso de férmulas e o fato de ter
uma resposta exata, como aponta o aluno T. Enquanto alguns alunos se mostram
contentes com a presenca de férmulas, pois facilitam a compreensao, outros alunos
nao se agradam por nado compreender de onde vem ou de qué vao adiantar.

Outra motivagao para a nao compreensao dos conteudos matematicos pode
ser relacionada a iniciagdo em sala pelos professores de modo abstrato. Explico
aqui, pois quando um professor apresenta um novo conteudo, com relagdes e
abstracdes, sem uma prévia contextualizacdo com o meio do aluno, a matematica
conhecida por aquele que ira aprender o conteudo € descartada, ndo dando espaco
para que esta seja relacionada com a vivéncia de sala. Conforme estudado por
D’Ambrésio (1998), a importdncia da matematica no curriculo escolar esta
diretamente relacionada com o vinculo que deve ser realizado com o contexto social,
cultural e até histérico do aluno. Deste modo, quando se pula a etapa inicial, partindo
diretamente para a abstracdo, temos uma relacdo de aprendizado diferenciado,
incitando o aluno a decorar e repetir, sem refletir a respeito.

No formulario, quando questionados a respeito da importancia da matematica,
as respostas foram positivas, apresentando que os alunos possuem a nogao de
necessidade do uso da matematica na vida cotidiana. Alguns ainda adicionaram que
apenas alguns conteudos eram desnecessarios por ndo desejarem seguir uma

carreira relacionada as exatas ou por ndo serem usadas no cotidiano.

42



Vocé considera importante aprender matematica na
escola? Por qué?

“Sim, a matematica é presente em nossas vidas o
tempo todo” (Aluno B, 15 anos)

“Somente o basico, eu depois que sair do colégio nunca
mais vou usar a formula de Bhaskara e outras porque
vou ser professora de Educacao Fisica.” (Aluna L, 17
anos)

“Sim, mas em minha opinido existem conteudos
desnecessarios, que nao usaremos nunca na vida.”
(Aluno H, 18 anos)

“Sim até certo ponto, acho uma matéria essencial para a
vida, mas acho que atrapalha depois quem nao quer
sequir carreira” (Aluno T, 17 anos)

“Sim, pois acho que conhecimento é bom para todos”
(Aluna, H,;, 16 anos)

“Sim porque sempre usamos matematica no dia-a-dia”
(Aluno G, 16 anos)

“Sim, mas somente o basico, pois dificilmente usaremos
Bhaskara, por exemplo, no dia a dia. Porém se torna util
em vestibulares, no ENEM, etc.” (Aluno M, 17 anos)

“Sim até certo ponto, depois eu ja acho algumas coisas
desnecessarias” (Aluno P, 17 anos)

“Sim, pois é essencial em varias areas da nossa vida,
alguns conteudos mais que outros.” (Aluno J, 17 anos)

“Sim, pois usamos matematica no cotidiano e também a
matematica faz a gente ter raciocinio l6gico.” (Aluna E,
17 anos)

“Considero uma parte importante, outras acho um pouco
desnecessario. De qualquer forma a matematica esta
em tudo e precisamos ter nogdo de como usar uma
calculadora, por exemplo”(Aluna F, 17 anos)

“Acho muito importante, pois € uma das matérias que
mais precisamos saber para entrar na faculdade, ndo
importa que profissdo iremos seguir” (Aluno C, 17 anos)
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“Sim, considero. E fundamental praticar e aprender o
basico pelo menos, ja que no nosso dia a dia usamos a
matematica.” (Aluno U, 16 anos)

“Acho de extrema importancia alguns conteudos, mas
nao todos” (Aluno N, 17 anos)

”Sim, porque querendo ou ndo utilizamos a matematica
todos os dias, para coisas simples ou complicadas.”
(Aluno V, 15 anos)

“Slm, apesar de ter alguns conteudos que nao irei usar,
ha varios que serao uteis em diversas coisas na vida.”
(Aluno I, 17 anos)

“Considero sim, mesmo que eu nao goste. Na vida
consequentemente iremos precisar, porém muitas das
coisas que “aprendemos” também nao usaremos”
(Aluno O, 17 anos)

“Acredito que € sim importante pois além de treinar
nossos cérebros também nos da muita nogao de mundo
e ajuda profissionalmente.” (Aluno Q, 17 anos)

A importancia aqui afirmada pelos alunos esta diretamente relacionada com
seus saberes ndo-escolares, pois apontam a relevancia de conteudos basicos, se
referindo entdo as operacgdes basicas e conceitos comumente usados por eles no
cotidiano. Em O raciocinio em tempos poés-modernos, Walkerdine (1995) cita
momentos presenciados por ela onde criangas no inicio de sua escolarizacéo
percebem as relagdes matematicas no ambiente familiar. Exemplos de troca
mercantil, de troco e de falta de poder aquisitivo sdo citados e podem ser trazidos
para o contexto dos alunos estudados, uma vez que estes, ja proximos da
maioridade, possuem consolidados os conteudos basicos da matematica utilizados
primordialmente no setor financeiro. E perceptivel que nesse momento, houve
primeiro uma apresentacdo a eles em ambiente externo ao escolar, para somente
entdo formalizarem o conhecimento dentro da instituicdo, anos depois.

Quando as criangas nas esquinas de qualquer cidade latino-americana [...]
vendem coisas e certamente fazem calculos que os/as psicologos/as

ocidentais supde que sao muito avangados e complexos para elas, [...] Este
calculo faz parte de todo um corpo de praticas de intersecgdes, nas quais o
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pensamento mesmo é produzido, incorporado, emocionalmente carregado.
Ja nos discursos escolares, o calculo é considerado como parte do
verdadeiro seguimento de regras, da atividade de baixo nivel [...]
(WALKERDINE, 1995, p. 222)

Walkerdine (1995) ainda defende que, quando s&o apresentados a
matematica, a compreensao de seu significado esta diretamente relacionada com a
situacao-problema que |hes € apresentada, o seu contexto, o que explica a
possibilidade de alunos conseguirem lidar com contas basicas antes mesmo de
ingressarem a escola. No entanto, conforme evoluem dentro do ambiente escolar, as
instituicdes parecem buscar por passo-a-passos, evitando cada vez mais a
interpretacdo ou o uso de jogos de linguagem diferentes dos escolares.

Os possiveis significados que as criangas dao as situagdes envolvidas nos
problemas s&o esquecidos, pois ‘0 que as escolas tentam ensinar as

criangas a fazer é esquecer e suprimir esses significados, num esforgo de
universalizar o raciocinio légico” (WALKERDINE, 1995, p. 224)

Diretamente relacionado com as falas de Walkerdine, D’Ambrésio (1998)
aponta a importancia da contextualizagdo para que o aprendizado seja consolidado.
A necessidade dessa validagdo do conhecimento para os jovens consiste em
relacionar os saberes nao-escolares com os saberes escolares, garantindo entao a
possibilidade de aprendizado de novos conhecimentos.

D’Ambrésio (1998) ainda pondera, em sua obra denominada Etnomatematica,
pontos pelos quais a matematica € importante para a escolaridade dos individuos.
Em suas reflexdes, o autor traz a motivacéo para o pertencimento da matematica no
curriculo escolar, comparando com outros elementos, os quais aponta com 0 mesmo
valor que a matematica.

Isso significa desenvolver a capacidade do aluno para manejar situagdes
reais, que se apresentam a cada momento, de maneira distinta. Nao se
obtém isso com a simples capacidade de fazer contas nem mesmo com a
habilidade de solucionar problemas que sao apresentados aos alunos de
maneira adrede preparada. A capacidade de manejar situagbes novas,
reais, pode muito bem ser alcangada mediante modelagem e formulagéo de

problemas, que infelizmente ndo estdo presentes em nossos curriculos
antiquados. (D’AMBROSIO, 1998, p. 16)

A matematica, em sua complexidade, permite que seja trabalhada de duas
formas distintas, contextualizada ou simplesmente formalizada. D’Ambrésio (1998)
aponta a necessidade de contextualizar para dar significado ao aprendizado da

matematica no ambiente escolar, dialogando com Walkerdine sobre suas motivagdes
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e criticando o sistema de ensino aplicado nas instituicbes, uma vez que estes

priorizam o formalismo e a repeticao.

O que esta em questdo aqui é considerar a matematica escolar ndo como
um conjunto fixo de conteddos cujo nivel superior de abstragdo poderia
levar os estudantes a lidar com as multiplas dimensdes de suas vidas
[...] Ao contrario, a matematica escolar ¢é tomada como uma arena
marcada por lutas por imposicdo de sentidos. (KNIJNIK,2017, p. 47-48)

No entanto, dentre os conteudos mais apreciados pelos participantes da
pesquisa se encontra a Bhaskara, sendo afirmado por esses que se trata de um
conteudo facil por causa da formula ou devido ao seu passo-a-passo. A escolha é
surpreendente para mim, como professora, pois nao se relaciona com a importancia,
uma vez que os alunos reconhecem, ao mesmo tempo, 0 ndo uso diario de tal
conhecimento, mas apresentam-no como um de seus favoritos dentro da
matematica escolar pela presencga das regras a serem seguidas.

Esse fato pode estar ligado a falta de uso de jogos de linguagem de fora da
escola quando abordados exercicios em sala, trabalhando apenas a repeticéo, ou
seja, sem outros modos de lidar com o referido conteudo, conforme destacado por
Quartieri (2012). Longo (2020), em sua pesquisa com educadoras dos Anos Iniciais,
aponta também a repeticdo como um modo usado para a aprendizagem da
matematica pelas criangas. As educadoras entrevistadas por ela afirmam que o
passo-a passo, OuU O seguir a regra, torna-se uma certeza de que o aluno entendeu.
Walkerdine (1995) também afirma que a escola busca suprimir os significados das
situacoes de fora da instituicdo quando ensina matematica.

Essa repeticdo provida e desejada pela escola, e aqui refiro-me a um ambito
mais amplo e ndo apenas a respeito da instituicdo participante desta investigagéo,
torna os alunos meros repetidores de exercicios, reescrevendo 0s mesmos numeros,
sinais matematicos em uma tentativa de igualar seu pensamento. Tal ato produz a
ideia de que se cria um discurso l6gico e que este pode ser aplicado a qualquer
momento (WALKERDINE, 1995). Esse discurso gera a falsa ideia de que se possui
0 conhecimento, € capaz de repeti-lo em todas as situagbes seguintes, mesmo que

nao haja qualquer ligacéo entre estas.
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Seguindo com os questionamentos, ao abordar o conteudo matematico que
menos agradava os participantes, as respostas foram mais diversificadas, como

pode ser verificado nos excertos abaixo.

E o (conteudo matematico) que menos gostou?

“Todo contelido matematico do Ensino Médio ainda esta
muito confuso para mim” (Aluna Q, 17 anos)

“Geometria, fragdes, fungdes, conjuntos” (aluno D, 17
anos)

“Trigonometria, Geometria, Logaritmo, Fung¢des.” (Aluna
S, 17 anos)

“O que eu menos gostei foi fungdes, pois acho muito
confuso e tenho bastante dificuldade também” (Aluna C,
17 anos)

“Geometria, odeio com todas as minhas forgas!” (Aluna
L , 17 anos)

“Func¢des trigonométricas” (Aluno K, 17 anos)

“Teorema de Tales, geometria e fungdes.” (Aluno I, 17
anos)

‘Geometria no geral” (Aluno P, 17 anos)

“Divisdo, matriz e a maioria das matérias” (Aluno O, 17
anos)

“Trigonometria” (Aluno M, 17 anos)
“Geometria, ndo gosto dos calculos” (Aluno L;, 17 anos)
“Teoremas” (Aluno H, 16 anos)

“Funcgdes, e ndo gosto muito de geometria” (Aluno E, 17
anos)

“Trigonometria, geometria, logaritmo e fungdes” (ALuno
F, 17 anos)

“Porcentagem e Bhaskara” (Aluno U, 16 anos)
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“O que eu menos gostei foi Bhaskara” (Aluno W, 15
anos)

“Todo o restante (menos bhaskara)!” (Aluno N, 17 anos)
“Fracdo.” (Aluno V, 15 anos)

“Todos (os conteudos) que envolvem fragao” (Aluno A,
15 anos)

“‘Nenhuma. Nao gosto nem desgosto, s6 ndo entendo”
(Aluno R, 16 anos)

Parte dessa dificuldade reconhecida pelos participantes esta relacionada a
nao contextualizacdo e ao formalismo utilizado para a apresentagao dos conteudos.
A “confusao” pode ser gerada por duas questdes, uma vez que os conteudos base
ndo foram devidamente solidificados para o aluno ou por conta da formalizagéao
inicial, sem a possibilidade de experienciar previamente. A supressao das relagdes
metaforicas, situagdes-problema, levam novamente o aluno a uma repeticdo sem
uma motivagdo, desencadeando um “esquecimento massivo” dos porqués. Para
Walkerdine (1995), a substituicao de falas por simbolos auxilia esse esquecimento.

“Por exemplo, a sentenga “A é maior que B” apenas retém qualquer
referéncia através do uso da palavra “maior”. Se nds colocarmos no lugar o
simbolo >, o significado referencial é apenas obtido na forma falada do
discurso. Ou, no exemplo “2+3=5" a referéncia fora da expressdo dos
significantes matematicos pode ser obtida apenas na verséo falada. O uso
de termos tais como “fazem” ou “é igual” muda o significado da expresséao e
localiza-a em algo fora da propria expressdo, mas toda questdo aqui
consiste em produzir uma forma discursiva que ndo tem nenhum significado

referencial e pode, portanto, referir-se a qualquer coisa.” (WALKERDINE,
1995, p. 225)

Quando iniciada a apresentagao de um novo conteudo para o aluno ja com a
sua formalizagao, este passa a entender apenas como uma repeticao, ndo sendo
“aplicada” em nenhum contexto ou caso visual para uma melhor compreensao.
Seguindo a discussdo de Wittgeinstein (2004), assim como as culturas sao
diferentes, nao é possivel haver uma linguagem universal, colocando em questao
entdo a linguagem matematica, essa tida como universal devido ao seu simbolismo

e atribuicao de significados unicos.
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Desse modo, quando trabalhado em sala com alunos e estes debatem acerca
do uso da matematica, ou solucionam algum problema do seu cotidiano, os mesmos
nao enxergam o conteudo matematico ou fazem uma correlagdo com o trabalhado
em sala de aula devido ao n&o uso dos mesmos jogos de linguagem e
situacbes-problema. As respostas que obtive foram interessantes porque
clarearam-me, como pesquisadora, de que modo a matematica é vista pelos alunos,
compreendendo as motivagdes que levam os alunos a gostarem ou ndo e a acharem

a matematica dificil.
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5. Consideragoes finais

Para as consideracgoes finais, tratarei de trazer uma breve revisdo do trabalho
realizado durante esta investigagcdo, assim como reflexdes acerca dos momentos
vivenciados e dos resultados obtidos. Reitero aqui que este trabalho, por tomar
como base tedrica a area da etnomatematica e uma pesquisa realizada baseando-se
na etnografia com suporte de estudo de caso, ndo pode ser considerada como um
estudo finalizado, muito menos com resultados absolutos.

Este trabalho possuiu como objetivo analisar os sentidos atribuidos pelos
alunos do Ensino Médio a matematica escolar. A realizagdo da investigacao foi
facilitada por ter sido aceita a ideia na escola onde trabalho, tendo entdo a chance
de aplicar com minhas turmas. Ao questionar os alunos a respeito de suas ideias e
conhecimentos pude perceber dois pontos distintos. Primeiramente, a respeito do
Novo Ensino Médio, do qual ndo pude deixar de mencionar em virtude do momento
historico no qual este trabalho foi realizado. Ainda que estabelecida em 2016,
poucas informacdes foram veiculadas sobre o novo sistema, o que culminou em
duvidas e opinides divergentes, demonstrando um desconhecimento por parte dos
alunos a respeito do assunto. Esse ponto se tornou crucial para o entendimento da
expectativa dos participantes para os proximos anos.

O segundo ponto, e principal foco desta pesquisa, foi o0 entendimento da viséo
tida pelos alunos participantes sobre a matematica escolar, o qual foi analisado por
meio da aplicagdo de um formulario Unico e andénimo. A partir das opinides
expressas nos formularios foi possivel perceber uma divisdo entre aqueles que
gostam ou ndo da matematica, o que é compreensivel uma vez que se trata de uma
investigacao subjetiva. No entanto, quando evidenciada a dificuldade na matéria em
questado, pode-se relacionar ao trabalho realizado pelas instituicbes escolares no
quesito de repeticdo e do formalismo, tendo-se em vista que os conteudos citados
como os mais desgostos pelos alunos podem ser classificados como os mais
envolvidos com formulas ou regras, onde é exigido do aluno que decore mais do que
compreenda, anulando a matematica cotidiana que faz parte do contexto pessoal e

social do aluno.
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Como professora, fui capaz de compreender melhor meus alunos por meio do
formulario aplicado, sendo assim, pretendo seguir com as aplicagdes, contendo
eventualmente alguma alteracdo. Ja na posicdo de pesquisadora, acredito que a
aplicacao poderia ser acompanhada de alguma outra forma de comunicagao para
compreender melhor o ponto de vista dos alunos e nao vincular as respostas a um
unico roteiro, buscando entdo explorar outros sentidos conferidos a matematica para
entdo buscar meios de modificar as aulas e trazer a matematica presente na
realidade do aluno para a sala de aula.

Como implicagdo da pesquisa, conforme explanado na analise, grande parte
da dificuldade afirmada pelos alunos esta diretamente relacionada ao formalismo, de
modo que a matematica cotidiana, “real”, no ponto de vista diario do aluno, ndo é
relacionada com a matematica em sala de aula e suas féormulas. Sendo assim, é
estabelecido cada vez mais uma distancia entre as diferentes matematicas
defendidas pela Etnomatematica, fazendo com que no curriculo escolar apenas um
modo de se fazer matematica seja contemplado (a matematica escolar).

Por fim, a realizacdo dessa pesquisa me permitiu refletir ainda em um estagio
inicial de meu papel como professora, tendo uma aproximagdo com os alunos e
compreendendo seus pontos de vista para poder entdo refletir mais e planejar
melhor minhas aulas futuras. Nao dou esta pesquisa por finalizada pois, torno a citar
que nao existe certo ou errado, mas que seguirei aplicando esses formularios para o
conhecimento de meus futuros alunos a fim de saber mais a respeito desses e de
sua relagdo com a matematica. Assim acredito que estarei desafiando-me cada vez
mais a buscar meios para levar a cultura e o meio social de meus alunos para dentro

da sala de aula.
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Anexo A

UFRGS UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL A
SIS INSTITUTO DE MATEMATICA E ESTATISTICA <\ Yo
L i

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Eu, , RG. , responsavel pelofa) aluno(a)
__, da turma declaro, por meio deste termo, que concordei
em que o(a) aluno(a) participe da pesquisa intitulada Aula de Matematica, Ensino Médio e Uso de dicionario: uma
analise de experiéncias pedagogicas, desenvolvida pelo(a) pesquisador(a)Giovana Broll Torino. Fui informado(a),
ainda, de que a pesquisa & coordenada/orientada por Fernanda Wanderer, a quem poderei contatar a qualquer
momento que julgar necessario, por meio do telefone (51)99985-7468 ou e-mail fernandawanderer@gmail.com.
Tenho ciéncia de que a participacdo do(a) aluno(a) ndo envolve nenhuma forma de incentivo financeiro, sendo
a Unica finalidade desta participagdo a contribuigdo para o sucesso da pesquisa. Fui informado(a) dos objetivos
estritamente académicos do estudo, que, em linhas gerais, sao:
- coleta de informagdes e respostas do aluno acerca de questdes matematicas e sua visdo sobre o ensino de
matematica;
Fui também esclarecido(a) de que os usos das informagdes oferecidas pelo(a) aluno(a) sera apenas em
situagoes académicas (artigos cientificos, palestras, seminarios etc.), identificadas apenas pela inicial de seu nome e pela
idade.

A colaboragdo do(a) aluno(a) se fara por meio de entrevista/questiondrio escrito etc, bem como da participagdo
em oficina/aula/encontro/palestra, em que ele(ela) serd observado(a) e sua produgdo analisada, sem nenhuma
atribuicdo de nota ou conceito as tarefas desenvolvidas. No caso de fotos ou filmagens, obtidas durante a participagao
do(a) alunofa), autorizo que sejam utilizadas em atividades académicas, tais como artigos cientificos, palestras,
seminarios etc, sem identificagio. Esses dados ficardo armazenados por pelo menos 5 anos apos o término da
investigacdo.

Cabe ressaltar que a participagdo nesta pesquisa nao infringe as normas legais e éticas. No entanto, poderd
ocasionar algum constrangimento dos entrevistados ao precisarem responder a algumas perguntas sobre o
desenvolvimento de seu trabalho na escola. A fim de amenizar este desconforto sera mantido o anonimato das
entrevistas. Além disso, asseguramos que o estudante podera deixar de participar da investigacdo a qualquer momento,
caso ndo se sinta confortdvel com alguma situacdo

Como beneficios, esperamos com este estudo, produzir informagdes importantes sobre a interpretacac de
questdes-problema de matematica com 0 uso pleno da lingua materna, a fim de que o conhecimerto construido possa
trazer contribuicées relevantes para a area educacional.

A colaboragdo dofa) aluno(a) se iniciara apenas a partir da entrega desse documento por mim assinado.

Estou ciente de que, caso eu tenha duvida, ou me sinta prejudicado(a), poderei contatar o(a) pesquisador(a)
responsavel no telefone (51)99822-8785/ e-mail giovanabtorino@gmail.com.

Qualquer duvida quanto a procedimentos éticos também pode ser sanada com o Comité de Etica em Pesquisa
ande do Sul (UFRGS), situado na Av.Paulo Gama, 110 - Sala 317, Prédio Anexo 1

(CEP) da Universidade Federal do Rio Gr
gre/RS - CEP: 90040-060 e que tem como fone 55 51 3308 3738 e email

da Reitoria - Campus Centro, Porto Ale
etica@propesq.ufrgs.br

Fui ainda informado(a) de que o
quaisquer sangoes ou constrangimentos.

(a) aluno(a) pode se retirar dessa pesquisa a qualquer momento, sem sofrer

Porto Alegre, 02 de margo de 2022.

Assinatura do Responsavel:
Assinatura do{a) pesquisador(a):
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Anexo B

UFRGS UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL

et INSTITUTO DE MATEMATICA E ESTATISTICA A\ tasiite de

i PROGRAMA DE POS-GRADUAGAQ EM ENSINO DE MATEMATICA “ ERY ALY (o
UFRES

Porto Alegre, 25 de fevereiro de 2022.

Prezada Professora

Diretora da Escola Estadual de Ensino Médio

O(A) aluno(a) Giovana Broll Torino, atualmente é graduando(a) regularmente matriculado(a) no
Curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

Como parte das exigéncias do Departamento de Matematica Pura e Aplicada para obtencdo do
titulo de Licenciado em Matematica pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul, o(a) graduando(a)
esta desenvolvendo um Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC). O TCC produzido deve resultar em material
didético de qualidade que possa ser utilizado por outros professores de Matematica. Neste sentido, torna-
se extremamente importante realizar experimentos educacionais e, por esta razao, estamos solicitando a
sua autorizacdo para que este trabalho possa ser desenvolvido na escola sob sua Diregdo.

Em caso de manifestacdo de sua concordancia, por favor, registre sua ciéncia ao final deste
documento, o qual estd sendo encaminhado em duas vias.

Enquanto pesquisador(a) e professor(a) responsavel pela orientagdo do desenvolvimento do TCC
pelo(a) graduando(a), reitero nosso compromisso ético com os sujeitos dessa pesquisa colocando-nos a
disposicio para quaisquer esclarecimentos durante e apds a realizagao da coleta de dados. Para tanto,

deixo a disposicdo o seguinte telefone de contato: (51)99857468 (Telefone de Contato dof(a)

Orientador(a)).

Agradecemos a sua atengdo.

Cordialmente,

Nome do Orientador(a)
Professor(a) do Departamento de Ensino e Curriculo
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