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“E a historia humana
nao se desenrola apenas nos campos de batalhae
Nnos gabinetes presidenciais. Ela se desenrola
também nos quintais, entre plantas e galinhas, nas
ruas de suburbios, nas casas de jogos, nos
prostibulos, nos colégios, nas usinas, Nn0s namoros
de esquinas.
Disso eu quis fazer a minha poesia.

Dessa matéria humilde e humilhada. Dessa vida
obscura e injusticada, porque o canto nao pode ser
uma traicao avida, e so é justo cantar se 0 N0SsO
canto arrasta consigo as pessoas e as coisas gue
nao témvoz”.

(Ferreira Gullar)
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RESUMO

Este trabalho de pesquisa trata de investigar como se d& a interlocugcédo entre as
questdes da realidade social e o conhecimento mateméatico na formacao inicial de
professores de dois cursos de pedagogia da cidade de Floriandpolis. Inicialmente,
discutimos sobre a complexidade da sociedade capitalista, sob a ética do
pensamento marxista que expde o antagonismo entre capital x trabalho e alguns
aspectos que envolvem a escola publica e as politicas neoliberais de ajuste do
Estado. Apresentamos uma sintese das propostas curriculares de Santa Catarina,
Floriandpolis e os PCN (12 a 42 série) explicitando os fundamentos, os conteudos e

as articulagbes com a realidade social, ali presentes. Em seguida, realizamos uma
analise de conteuddo dos dados coletados na pesquisa empirica. Buscamos
compreender através das observacdes em sala e das entrevistas 0 que 0s
professores e as alunas dos dois cursos de pedagogia séries iniciais pensam sobre:
o conhecimento matematico, a realidade social, a realidade do aluno, a articulagéo
entre estas questdes da realidade e o conhecimento matemético, a contribuicdo do
conhecimento matemético para a transformacdo ou conservacéo, o contetudo e a
metodologia desenvolvidos pelas disciplinas pesquisadas e a fungcédo do professor.
Finalmente procuramos entender o que 0s sujeitos pesquisados consideraram mais

importante na formagéao do professor de séries iniciais.

Palavras-chave: Formacgdo inicial de professores, conhecimento matemético,

realidade social, capitalismo, escola publica.



ABSTRACT

This research work treat of investigate how occur interlocutation between question of
the social reality and matematic knowledge in teachers inicial formation from two
pedagogy courses from Floriandpolis city. Inicialy we are discuss about complexity of
capitalism society, under Marx thought who expose the antagonism between capital
work and any aspects that envolves public school and newliberal politics of
agreement of State. We present a synthesis from curricular propouses of Santa
Catarina and Florianépolis and PCN (12 to 4* series) explaining foundations,

contends and articulations with social reality, there present. To follow, we realize a
analysis of contend from collect diee in empiric research. We get understand though
observations in classroom and of interviews wath teachers and pupils of two
pedagogy courses of inicial series think about matematic knowledge, social reality,
pupil reality, articulation between these reality questions and matematic knowledge to
transformation or conservation, contend and methodology developed to research
disciplines and teacher funtion. Finaly, we search for understand wath the research

subjects consider more important in teacher formation of inicial series.

Key-words: teachers inicial formation, matematic knowledge, social reality,
capitalism, public school.
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1. APRESENTACAO DO TRABALHO

1.1. INTRODUCAO

A primeira idéia que tivemos em relacdo ao tema que aqui pesquisamos e
apresentamos, surgiu no final do Curso de Especializagdo em Alfabetizacdo da
Universidade do Estado de Santa Catarina/ UDESC (1996-1998). Naquele momento,
realizamos uma pesquisa que culminou na monografia de final de curso “O Ensino
da Lingua Portuguesa e da Mateméatica nas séries iniciais: um estudo sobre as
concepcdes dos professores alfabetizadores da Rede Publica Municipal de
Floriandpolis, a luz da Perspectiva Historica”.

O que nos chamou atencao neste trabalho, foi que a grande maioria dos
professores alfabetizadores da Rede Publica Municipal de Florianépolis, definiu, de
certa forma, uma concep¢do mais clara na area da alfabetizacdo da Lingua
Portuguesa, ou seja, explicitou a opgao por uma concep¢do mais definida - a
‘alfabetizagéo a partir do texto’. No entanto, ndo ocorreu 0 mesmo com 0 ensino da
Matematica nas séries iniciais, a grande maioria dos alfabetizadores pesquisados
demonstrou ndo ter uma concepc¢do de ensino de Matematica definida e muitos

afirmaram que utilizavam um pouco de cada concepcéo.

Essa primeira idéia foi amadurecendo e ao mesmo tempo o nosso olhar se
voltando para esta questdo da indefinicdo que os professores apresentaram sobre a
concepcao de Matematica. Comecamos a observar também que as producdes
académicas e a literatura em geral demonstram maiores interesses e preocupacoes
com a Lingua Portuguesa das séries iniciais. Parece haver um consenso de que a
Lingua Portuguesa € a mais importante e, portanto, deve ser a mais trabalhada e
pesquisada. A propria Secretaria Municipal de Educacdo de Florianépolis (SME),
nosso locus profissional, vinha dando sequéncia ao trabalho da alfabetizacdo, bem
como tinha definido em linhas gerais uma proposta de alfabetizacdo da Lingua
Portuguesa a partir do texto desde 1995 e oferecido cursos de formacao especificos.
Somente em 2000 a SME de Florianépolis introduziu um curso de formacao para
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professores de 12 e 22 séries sobre o ensino da Matemética. Neste curso, do qual

participamos algumas vezes, observamos que muitos destes professores nao
apresentaram clareza dos fundamentos da matemética e o conhecimento que
demonstraram ter sobre o conteddo matematico das séries iniciais era muito restrito.
Estes professores reclamavam por ndo existir material didatico, livros e cursos de
formacao periddicos para suprir a falta de conhecimento que eles possuiam sobre o

conhecimento matematico.

Com aquela pesquisa realizada na especializacdo, a participacdo em cursos
de formacdo, um olhar mais atento para a Matemética e o nosso trabalho de
Supervisdo Escolar' enquanto observadores e mediadores de planos de aula e do
trabalho pedagdgico dos professores em sala de aula, temos observado uma certa
indefinicdo tedrico-metodoldgica que os professores de séries iniciais apresentam,

genericamente, sobre os fundamentos e o0 ensino da matematica.

Toda esta problemética nos levou a refletir e a realizar esta pesquisa na
formacéao inicial dos professores, segundo o que temos constatado, as instituicoes
formadoras de Pedagogia Séries Iniciais, em suas estruturas curriculares tém
oferecido aos alunos uma ou no maximo duas disciplinas com conteddos de

matemaética e isso tem gerado uma certa lacuna na formacéo destes professores.

Estas questdes permitiram visualizar um campo muito rico de pesquisa na
area da Matematica, principalmente nas séries iniciais, onde existe 0 maior nimero
de repeténcia e evasdo escolar e também porque neste momento o aluno comeca a

ter, de forma mais formalizada, acesso aos primeiros conceitos matematicos.

Neste sentido, nos preocupou inicialmente esta falta de formacédo que os
professores de séries iniciais apresentam sobre o conhecimento matematico. No
entanto, as nossas preocupacdes e angustias vao além e referem-se a necessidade
do professor ter clareza de quais fung¢des sociais o conhecimento matematico
desempenha no atual momento da sociedade, ou seja, qual a relacdo entre o
conhecimento matematico e as questdes da realidade social. Portanto, se estas

! Trabalhamos com Supervis3o Escolar numa Escola Bésica da Prefeitura Municipal de Floriandpolis desde 1996
€ isso nos oportuniza reflexdes didrias sobre o curriculo de matemética, no entanto, o que € menos discutido nos
plangjamentos de aula, é exatamente o contelido e a metodol ogia de Matemética.



questdes ndo fizerem parte também? da formacdo inicial deste professor, ele
consequentemente, de maneira geral, acaba selecionando contetdos e métodos de
ensino com uma funcdo em si, tornando-se um ensino mecanico, sequencial,
repetitivo, artificial, neutro, a-histérico, sem significacdo social, sem base em ideérios

e préticas transformadoras.

Em conseqliéncia disso, o livro didatico, que deveria ser mais um material que
o professor pudesse utilizar no planejamento e desenvolvimento de suas aulas,
acaba sendo na maioria das vezes 0 Unico recurso didatico disponivel utilizado em
sala de aula. Desta forma, o livro didatico torna-se um manual e o desenvolvimento
das aulas de matematica obedecem a seqiiéncia proposta por este. Porém, se o
professor tivesse uma formag&do mais abrangente, poderia fazer uso do livro didatico,
mas debrucaria outros olhares sobre este recurso, teria uma visdo mais reflexiva e
critica sobre o contetdo e as atividades que os livros trazem, bem como, poderia

perceber a qualidade ou ndo de cada livro®.

Neste sentido, parece que a matematica das séries iniciais ndo vem
oportunizando ao aluno um entendimento das questdes sociais da realidade. Este
conhecimento é ensinado como se ndo fosse um produto humano, ou seja, um
conhecimento que o homem produziu e continua produzindo para satisfazer as suas

necessidades e expressar a sua realidade ao longo da historia.

Percebemos que existem varios problemas que se consubstanciam no ensino
da matematica das séries iniciais, mas 0 que mais nos preocupa e acreditamos ser a
questdo central deste trabalho, € como se da a interlocugdo entre o conhecimento
matematico e as questdes da realidade social na formacéo inicial dos professores.
Portanto, sem uma formacdo mais consistente, o professor de séries iniciais tem
dificuldade para propiciar aos alunos através do conhecimento matematico -

reflexdes, questionamentos e analises sobre a complexidade da sociedade atual,

2 Usamos a expressdo também, porque temos clareza que ndo é s6 isso que faz parte da formacdo de um
professor de séries iniciais e que determina a sua pratica pedagogica, mas acreditamos ser uma questéo bastante
relevante na formac&o de um profissiona da educacéo.

3 Gostarfamos de ressaltar gue ndo somos contrérios ao uso do livro didatico, pois atualmente existem livros de
boa qualidade, apenas temos a preocupacdo de que o professor tenha formagdo para que possa ir aém de
repassar informacdes do livro didatico para o aluno, pois € o professor quem deve organizar, mediar e plangjar o
processo de ensino e aprendizagem.
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guais as suas contradi¢des, conflitos, crises, diferengas, injusticas e possibilidades
de mudancas.

Segundo a Proposta Curricular de Matemética de Florianépolis:

A matematica ndo € um ‘estoque’ de verdades prontas e acabadas, sem nenhuma
relacdo com a vida, que exige treinos e respostas acriticas e mecanicas. Ao
contrario, trata-se de uma importante linguagem/instrumento das mais utilizadas na
conceituacdo e na acado. Dindmica, historica (proviséria e constituida nas relagbes
sociais), sempre enfrentando contradi¢cdes, duvidas e desafios. Tem como finalidade
ndo apenas contribuir para o exercicio da cidadania (constru¢gdo democrética), mas
também ampliar a leitura da realidade qualificando os alunos para a ampla

participacéo social. (1996, p. 95)

O atual momento histérico coloca o desafio de se tentar discutir as questées
educacionais sob fundamentos teorico-praticos articulados com as questfes sociais
da realidade. Tentar entender a complexidade da realidade humana na sua
totalidade e a educagdo como parte desta € uma exigéncia que se impde na busca
de uma direcdo no processo de transformagdo da decadente, mas ainda atual,
sociedade capitalista baseada na relagcdo antagbnica entre capital x trabalho,
analisada pelo fil6sofo alemdo KARL MARX e por alguns interlocutores mais atuais

de sua obra.

A sociedade burguesa que se tem apresentado, ndo vem garantindo para a
maioria dos homens desta época, a apropriacdo dos bens produzidos por eles
proprios; quanto menos, dar-lhes acesso aos produtos que suprem as necessidades
elementares de sobrevivéncia como: comer, beber, vestir, morar, estudar, trabalhar,

ter lazer, tal como MARX apontou no conjunto da sua obra®.

Afirmar que o homem é um ser historico ou social requer a compreensao de
gue a vida humana em todos 0s seus aspectos ndo depende essencialmente da
natureza, mas da producdo dos proprios homens. Os homens produzem as suas
vidas, em todas as épocas histéricas, ndo de maneira natural, mas de forma
humana, social, histérica, mesmo que utilizem o0s recursos naturais para

satisfazerem as suas necessidades. Neste sentido, KLEIN nos esclarece:

* O legado tedrico do marxismo, além de ser uma dendincia contundente das contradicdes do capitalismo, procura
elucidar as formas de construcdo cientificas e politicas de uma sociedade que ndo mais se baseie na exploracdo
do homem pelo homem.



Quando afirmamos que o homem é um ser social, recuperando o contetdo com que,
sob formas diferenciadas, se apresenta em Aristoteles, Erasmo, Pico de La
Mirandolla, Descartes, enfim, entre os grandes defensores da civilizagdo, estamos
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dizendo que tudo aquilo que é caracteristico do homem, que € indicativo de
humanidade, ndo é um dado natural e espontdneo e ndo se processou segundo as
leis da natureza, mas se constitui como uma criagdo humana. (1996c, p. 6)

Além disso, a autora afirma que:

Falar em realidade humana, em realidade histérica é falar de uma realidade que néo
existe sem interferéncia do homem. Qualquer dado que diga respeito a nossa
realidade (desde o mais trivial, como o alimento cotidiano, até o mais sofisticado,
como um programa de computador, ou 0 mais complexo, como o andamento da
economia mundial) sé tem existéncia porque os homens o produzem (1993, p. 70).

Para tentarmos entender a nossa Histéria atual, bem como os homens desta
época que a produzem, torna-se necessario o entendimento da nossa forma social
vigente - a sociedade capitalista - todas as suas relagdes, crises e contradi¢oes.
Para isso, precisamos ter clareza do préprio carater histérico desta sociedade,
porque ela € mais uma das formas de organizacdo que os homens produziram no
curso da Historia, por isso, ndo podemos esquecer da possivel transitoriedade desta
forma social de organizacdo que o homem produziu e, ainda produz, e que

cotidianamente conserva e/ou transforma.

O homem nédo estd dado, tudo o que é constituido enquanto humano
necessita ser produzido diariamente. Sendo assim, pode-se produzir uma outra
forma social que favore¢ca a maioria dos individuos, permitindo a humanizacédo e a
socializagéo dos bens produzidos, ou pode-se produzir uma outra forma social muito

pior do que esta que vivemos.

Atualmente temos dificuldades para compreender a totalidade das relacdes
humanas, caracterizadas, na sociedade capitalista, predominantemente pela relacao
antagonica entre capital x trabalho. Normalmente toma-se o individuo isolado, ou
uma realidade restrita, ou até mesmo regionalizada, para explicar a teia destas
relagdes. E preciso ir além, ou seja, buscar a raiz da realidade humana. Por isso, é
gue insistimos que também na Matematica das séries iniciais pode-se discutir,
guestionar, analisar esta realidade humana. Temos clareza que dificiimente
chegaremos algum dia a conhecer toda a realidade humana, devido a sua tamanha
complexidade, mas o nosso esforco como educadores deve-se dar na perspectiva
de trabalhar a educacéo sob o principio da totalidade.



Se 0 homem néo é natural, mas social, a educagéo e tudo o que € produzido
em termos de conhecimento também é social, 0 que equivale a dizer que os atos de
aprender e de ensinar ndo se constituem como naturais, mas se processam da
forma correspondente com a organizacao social vigente, ou da producédo da vida
daquele momento histérico. Assim, a Matematica das séries iniciais, objeto de
nossas preocupacdes neste trabalho, ndo € um conhecimento de que o aluno possa
se apropriar de forma natural ou espontanea. Nao é possivel que uma crianga, que
ainda ndo conheca o0s principios organizadores deste conhecimento, aprenda
sozinha, sem a insercdo nas relacbes humanas de nossa época que cercam esses
conhecimentos. Esta reflexdo contrapfe-se as tentativas que procuram, Nno processo
de ensino-aprendizagem, centrar a atencao ora no professor, ora no aluno e ora no
conhecimento. A educacao € praxis humana e s6 podera ser apropriada pela nossa,

ou pelas gerag0Oes futuras, se for apreendida enquanto tal.
Da mesma maneira:

E nesse contexto que se multiplicam as tentativas de mudar os contornos da
Educacdo Matemética, tentando aproximar os curriculos das necessidades surgidas
no embate das forgas sociais. Porém, apesar de suficientemente comprovada a
importancia da matematica na histéria das sociedades, a questdo da socializagéo
dos conhecimentos na escola béasica, deixa lacunas que excluem a grande maioria
dos alunos. Ndo basta, pois, existir um saber sistematizado. E preciso organizar o
trabalho escolar, viabilizar o processo de socializagéo/ apropriagéo do conhecimento
de forma a instrumentalizar os alunos para a compreensdo do real e a sua
transformacdo. Isso insere a matematica na totalidade do trabalho educativo da
escola, na sua tarefa de formar geracdes mais solidarias, autbnomas e criticas,
constituidas de sujeitos conscientes de sua historicidade e, conseqientemente, em
condi¢cbes de se perceberem construtores de uma nova sociedade ndo excludente,
mais justa e igualitaria e ndo apenas ‘moderna’ (FLORIANOPOLIS, 1996, p. 93).

A socializacdo e a apropriagdo do conhecimento matematico apontada por
esta proposta, inicia-se efetivamente nos primeiros anos de escolarizagéo. Portanto,
o professor de séries iniciais necessita de uma formacéo adequada para oportunizar
ao aluno esta socializacdo e consequente apropriagdo dos conhecimentos
matematicos. Porém, o que temos observado € que existem poucas produc¢des tanto
em pesquisa académica, como na producdo de materiais mais especificos para os
professores de sala de aula. Desta forma, esta problematica acaba atingindo
diretamente a formacao dos professores, tanto em relacdo a formagéo inicial como a

continuada.
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Acreditamos que a educacgao de forma geral e, especificamente o ensino da
Matematica nas séries iniciais (nosso tema de estudo), sdo necessarios e devem
cumprir um papel fundamental na atual sociedade: o de contribuirem como mais
um elemento no processo de transformacdo do sistema vigente, por isso, a
insisténcia com uma interlocucdo da Matematica com as questdes da realidade
social. Isto significa, que o aluno, para inserir-se no mundo numérico, por exemplo,
da nossa sociedade e entender o funcionamento desta, necessita apropriar-se do
conhecimento numérico produzido e sistematizado pela humanidade ao longo da
histéria, fazendo reflexbes, andlises, questionamentos e relacdes deste
conhecimento com a realidade social. E o professor neste sentido desempenha uma
func@o indispensavel nos processos de ensino-aprendizagem e de transformacédo
social, pois é considerado como um mediador entre o conhecimento e o aluno.
Porém, ser mediador “implica em também ter se apropriado desse conhecimento”
(Secretaria de Estado da Educacdo de Santa Catarina, 1998, p. 17) e, conforme
observamos, os educadores, de forma geral, ttm se apropriado muito pouco do

conhecimento cientifico, econdmico, social, cultural, histérico da nossa sociedade.

1.2. QUESTAO PROBLEMA DA PESQUISA

Como se da a interlocucdo entre a Matematica das seéries iniciais e as
guestOes da realidade social na formacéo inicial de professores nos cursos de
Pedagogia Séries Iniciais das Instituicbes Formadoras (A) e (B) da cidade de

Florianépolis?

1.3. OBJETIVOS

1. Contribuir com reflexfes tedricas na busca de uma interlocugcdo entre a
Matemética das séries iniciais e as questdes da realidade social na formacéao

inicial de professores.

2. Apresentar as propostas curriculares de Floriandpolis, Santa Catarina e os PCN
(documento introdutério e Matematica séries iniciais), e refletir a possibilidade de



uma interlocucdo entre a Matematica das séries iniciais e as questdes da realidade

social.

3. Refletir o processo histérico do sistema capitalista a luz do pensamento marxista
fazendo uma articulagdo com a sociedade atual e a escola publica.

4. Analisar nas observagdes em sala, nas entrevistas com 0s professores e com as
alunas, nos planos de aula dos professores e nos materiais didatico-pedagdogicos
das disciplinas Didatica da Matematica | e Il da Instituicdo Formadora (B) e na
disciplina Fundamentos e Metodologia do Ensino da Matematica da Instituicdo
Formadora (A), como se d& a interlocugcdo entre a Mateméatica das séries iniciais e
as questodes da realidade social na formacéo inicial de professores.

1.4. INDICACOES METODOLOGICAS

Para desenvolver o trabalho dissertativo em torno da “Formacéao inicial de
professores: uma interlocucdo entre a matematica das seéries iniciais e as questoes
da realidade social”’, realizamos uma pesquisa de campo em duas instituicoes
formadoras de professores de séries iniciais e um estudo bibliogréfico da literatura

referente ao tema.

A pesquisa de campo foi realizada na disciplina Fundamentos e Metodologia
de Ensino da Matematica e nas disciplinas Didatica da Matematica | e Il de dois
Cursos de Pedagogia Séries Iniciais da cidade de Floriandpolis.

A coleta de dados nestas instituicbes formadoras aconteceu de quatro formas:

- Pesquisa e analise dos materiais didatico-pedagogicos e dos planos de aula
dos professores que ministraram as disciplinas referentes a matematica das séries

iniciais dos dois Cursos de Pedagogia.

- Entrevistas “semi-estruturadas” (TRIVINOS,1987) com: o professor do
Curso de Pedagogia (A) que atuou na disciplina Fundamentos e Metodologia de
Ensino da Matematica e com o professor do Curso de Pedagogia (B) que atuou nas
disciplinas Didatica da Matematica | e II.



- Entrevistas “semi-estruturadas” com seis alunas da disciplina de
Fundamentos e Metodologia do Ensino da Matematica, trés alunas da Disciplina de
Didatica da Matematica | e seis alunas da disciplina de Didatica da Matematica Il.

- Observagcédo em sala, no Primeiro Semestre de 2001 (margo — julho), do

desenvolvimento das aulas de cada disciplina pesquisada.

Realizamos um estudo das propostas curriculares de Florianépolis e de Santa
Catarina (pressupostos tedrico-metodolégicos e disciplina de matematica) e dos
PCN (documento introdutdrio e matemética séries iniciais), na tentativa de fazer uma
articulacdo com o tema de pesquisa. Fizemos uma revisdo bibliografica buscando
autores que refletem e sinalizam os fundamentos da realidade social capitalista.
Também buscamos estudar autores que se referem ao conhecimento da matematica

das séries iniciais relacionados ou ndo com as questdes da realidade social.

Para a analise da bibliografia utilizada e dos dados empiricos obtidos,
procuramos utilizar como instrumento metodoldégico a “analise de conteudo”,
referenciada por BARDIN (1977) e TRIVINOS (1987). Este tipo de anélise perpassa
trés etapas: a “pré-andlise”, a “descrigdo analitica” e a “interpretacao referencial”.

A primeira etapa da analise de contetdo, do nosso trabalho, consistiu:

- Na leitura, escolha e organizacdo dos referenciais bibliograficos que foram

utilizados (primeiras impress@es em relacdo ao contetdo destes referenciais);

- Na leitura e organizagdo dos materiais diadatico-pedagodgicos e dos planos
de aula dos professores que ministraram as disciplinas referentes a matematica das

séries iniciais, dos cursos de formacao de professores de Pedagogia Séries Iniciais.

- Na leitura, transcricdo e organizagdo das entrevistas realizadas com as

alunas e com os professores selecionados para a pesquisa;
- Na leitura e organizacao das anota¢fes das observacdo em sala.

J& a descricdo analitica realizamos através da “categorizacédo, classificacdo e
codificagdo”, (Ildem, 1987, p. 161) uma analise orientada e aprofundada dos



referencias bibliograficos e dos dados empiricos da pesquisa. Nesta segunda fase, o
trabalho dissertativo comecou a ganhar corpo e maior consisténcia.

Na ultima etapa ou na interpretacdo referencial, foi realizada uma reflexdo
mais aprofundada da etapa anterior. Neste momento, procuramos estabelecer
relacdes entre os dados empiricos, a literatura estudada, o problema, os objetivos e
0S pressupostos teodricos orientadores da andlise. Conforme Trivinds, nesta etapa do
trabalho analitico, é preciso ir além do conteddo manifesto nos documentos, nas
falas dos entrevistados e nas observacdes em sala, o pesquisador precisa
aprofundar sua andlise tratando de desvendar o conteudo latente (dindmico,
estrutural e histérico) que os dados e a literatura possuem (ldem, 1987, p. 162). Esta
tltima fase culminou na materializagdo grafica da dissertacdo de mestrado. Vale
ressaltar que estas trés etapas nao aconteceram de forma linear, algumas vezes as

trés etapas acorreram num mesmo momento.

1.5. ESTRUTURA DO TRABALHO DISSERTATIVO
A dissertacéo foi dividida em quatro capitulos da seguinte forma:

No Capitulo | — Apresentacdo do trabalho - procuramos situar o leitor sobre o
gue foi pesquisado, onde realizamos a pesquisa, qual € o problema de pesquisa, 0s
objetivos e um pouco da metodologia da pesquisa e da analise dos dados.

No Capitulo Il — As questdes da realidade social sob a ética do pensamento
marxista: algumas reflexdes - realizamos uma aproximacdo do nosso objeto de
estudo com as reflexdes de MARX e de alguns interlocutores marxistas sobre a
realidade social, bem como apontamos alguns dos papéis da escola publica na
atualidade.

J4 no Capitulo Il — Por onde anda a Matematica de séries iniciais -
realizamos primeiramente um estudo das propostas curriculares de Santa Catarina,
Floriandpolis e os Parametros Curriculares Nacionais, tentando situar os conteudos,
os fundamentos tedrico-metodolégicos e as indicagbes de interlocucdo entre a
matematica e as questdes da realidade social.
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Finalmente no Capitulo IV — Analisando a formacgédo de professores em dois
Cursos de Pedagogia de Florianopolis em relacdo a matematica - desenvolvemos
analises dos dados coletados na pesquisa de campo, ou seja, analisamos os dados
das entrevistas e das observagbfes em sala com contribuicbes de autores que
discutem sobre o conhecimento matemético, a realidade social e a realidade do
aluno, funcéo do professor, contetdo e metodologia de séries iniciais.
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CAPITULO Il



2. AS QUESTOES DA REALIDADE SOCIAL SOB A OTICA DO
PENSAMENTO MARXISTA: ALGUMAS REFLEXOES

A expresséao ‘questdes da realidade social’ irhd aparecer em todo o trabalho,
portanto, € pertinente uma certa explicacdo sobre a escolha deste termo, quais as
suas caracteristicas, fundamentos e interpretacfes, na tentativa de esclarecer o
interlocutor, porque estamos querendo discutir uma realidade social, mesmo que
algumas vezes serda utilizado o termo a realidade social, mas sempre no sentido de
uma certa realidade, ou seja, a realidade que é possivel enxergar e interpretar com a

nossa experiéncia enquanto educadores e pesquisadores.

Poderiamos utilizar apenas o termo realidade, entendendo que o social esta
entrelacado na realidade, porém optamos por esta denominacao, para reforcar que
toda a realidade é social, portanto historica, humana, tentando assim, afirmar que sé
existe realidade porque existem seres humanos que a produzem dia a dia no desafio
da existéncia, e isto é possivel numa sociedade onde os homens se organizam,

como hoje na sociedade capitalista, em classes sociais.

A realidade sobre a qual queremos discutir € entdo a realidade da sociedade
capitalista, as suas contradi¢gdes, seus conflitos, as divisdes de classes, a exploracéo
do capital ao trabalho humano, como se estabelece no dia a dia das pessoas, como
mantém a exploracdo do trabalhador sem que ele tenha compreensdo desta
exploracdo, a humanizacéo das coisas - “mercadorias” e a coisificagcdo do homem,
as crises que geram mais crises, a reorganizacdo do capital chamado
neoliberalismo, a globalizagdo, a lei do mercado, ou seja, como funciona esta

sociedade capitalista.

Para falar de realidade social, é preciso fazer uma incursdo em autores que
discutem este assunto, porém ndo queremos discutir sobre qualquer realidade.
Atualmente o discurso sobre realidade virou para muitos uma espécie de chavao que
abarca todos os tipos de conceitos, 0 que queremos € discutir, como ja afirmamos,
sobre a realidade capitalista, sob o ponto de vista da exploracao da for¢a de trabalho
pelo capital. Temos clareza da complexidade da sociedade capitalista, e sabemos de
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ante mao que jamais iremos conseguir compreender e apreender a realidade social
na sua totalidade, mas nosso desejo declina-se na tentativa de discutir da forma

mais profunda possivel.

Nesta analise, iremos recorrer a fildsofos e pensadores da sociedade
capitalista como: MARX — que procurou de forma incansavel entender como a
sociedade capitalista funciona, bem como, alguns interlocutores marxistas que
interpretam as suas obras e o atual momento do capitalismo. Podemos observar que
estes pensadores tentaram e ainda estdo tentando apreender o movimento que a

sociedade capitalista estava e esta provocando.

Mas o que isso tem a ver com Matematica? O que tem a ver com o ensino da
Matematica nas séries iniciais? O que tem a ver com a formacdo inicial dos
professores nos Cursos de Pedagogia Séries Iniciais? Tem tudo a ver, pois temos a
intencdo de fazer uma reflexdo sobre a possibilidade da escola, do professor e do
conhecimento matematico oportunizarem ao aluno uma leitura das questfes sociais
da realidade, ou seja, compreender como funciona® a sociedade na qual vivemos.
Porque pouco tem sido feito neste sentido, e o pouco que tem sido feito dentro da

escola passa bem longe das aulas de Matematica das séries iniciais.

A Matemética também faz parte da realidade social, esta imbricada, direta ou
indiretamente, em todas as relagbes humanas. O conhecimento matematico € uma
producdo humana, uma ciéncia. Quando nos referimos ao significado da palavra
ciéncia, estamos apontando para uma perspectiva da ciéncia a partir da historia
humana, que foi sendo construida e reconstruida por condicionantes da luta histérica
dos homens pela existéncia, portanto, ndo é possivel admitir um conhecimento
matematico a-historico, neutro, pré-estabelecido, mecanico e outros adjetivos que
caracterizam um ensino do conhecimento matematico calcado na reproducdo literal
de férmulas, algoritmos, calculos, com pouco significado para o aluno e muitas vezes

para o professor.

A nossa opc¢ao por analisar o tema de estudo sob a ética tedrica do marxismo
a partir da esséncia da luta antagdnica entre o capital e o trabalho € uma escolha

gue reflete a nossa vida enquanto educadores, pesquisadores e sujeitos de uma luta



coletiva por uma sociedade mais justa. Portanto, este fundamento teérico nos
acompanha ndo apenas na efetivacdo deste trabalho, mas esta entrelacado em

nossa vida, em nossa luta, em nossa esperanga, em nosso sonho...

Para uma melhor compreensao sobre a realidade social capitalista, a seguir
apresentaremos um panorama histérico da teoria marxista, buscando entender a
producéo tedrica de MARX e a complexidade da sociedade capitalista, o capitalismo
e a escola publica e as fungfes da escola publica na sociedade capitalista.

2.1. CONTEXTUALIZANDO A PRODUCAO TEORICA DE MARX

A obra de MARX € uma viagem historica do processo final da revolucao
burguesa e de como o capitalismo foi se cristalizando num sistema econdmico de
exploragdo do trabalho humano como mercadoria. A sua elaboragdo tedrica tem
uma validade histérica, por ser uma obra que conseguiu mergulhar na contradi¢cao

entre a burguesia e o proletariado.

N&o podemos separar 0 MARX fildsofo do MARX militante. A sua produgéo
tedrica foi elaborada no decorrer da sua militAncia revolucionaria. Para ler MARX
nao podemos tirar a esséncia militante revolucionaria que permeou toda a sua
producéo. Ele conseguiu escrever com tanta profundidade e clareza como o sistema
capitalista estava funcionando e como a realidade social estava se desenvolvendo,
porque estava vivendo, num momento particular (meados do séc. XlIX), a
contradicdo das classes: burguesia e proletariado e estava comprometido com a
causa revolucionéria, portanto, teve as condi¢cdes materiais e politicas para escrever

a sua obra.

Podemos dizer que MARX, de certa forma, tinha clareza da arma tedrica que
a classe operaria deveria ter para conseguir fazer a revolucédo e o entendimento da
realidade social seria uma das condi¢des essenciais para a sua efetivacdo. Isso quer
dizer que quanto maior o conhecimento da realidade, maior a possibilidade de retirar
as estratégias necessérias para a ac¢ao revolucionaria do proletariado.

® Compreender o funcionamento da sociedade capitalista é uma das condicdes essenciais para transformé-la, para
retirar estratégias de organizacdo e de luta.



Nesta perspectiva ANDERY assinala que:

Vivendo nos centros nefralgicos dos acontecimentos [do sec. XIX], tanto seu trabalho
intelectual como sua atuacgéo préatica sdo construidos ao longo dos anos, em intima
relacdo com os acontecimentos econémicos, politicos e histéricos de seu tempo, e
tanto seu conceitual tedrico como sua pratica politica estdo comprometidos com e
sao colocados a servigo da classe trabalhadora. (2000, p. 396)

Para entendermos um pouco mais da obra intelectual de MARX teremos que
retornar a alguns momentos histéricos da sua vida e da sua militncia politica, bem
como, situar as influéncias tedricas que marcaram a elaboracéo e (re)elaboracdo do

seu pensamento.

KARL MARX (1818-1883) nasceu em Treves, capital da provincia alema do
Reno, uma regidao influenciada pelo liberalismo revolucionario francés e o Antigo
Regime prussiano. Estudou direito na Universidade de Bonn, sob influéncia de seu
pai que era advogado e conselheiro de justica. Porém, MARX cada vez mais se
dedicava a filosofia e a politica e distanciava-se do direito.

Entre 1837 e 1841 permaneceu em Berlim, onde entrou em contato com o
pensamento filoso6fico de HEGEL. Nesta época o pensamento hegeliano era uma
“espécie de ideologia oficial” (GIANNOTI, 1996, p. 7) e existiam dois grupos
distintos: os hegelianos de direita (mais conservadores) e os hegelianos de
esquerda (mais criticos); MARX participou ativamente da discussao entre estes dois
grupos, porém defendeu mais enfaticamente o segundo grupo (ANDERY, 2000, p.
396).

Casou-se em 1843 com Jenny Von Westphalen e foram morar na Franga.
Tiveram seis filhos dos quais apenas trés atingiram a fase adulta. MARX e a familia
sofreram todo o tipo de privacdo financeira®, além de perseguicdes politicas e
problemas de saude que acompanharam MARX praticamente pela sua vida inteira.

Os primeiros escritos de MARX foram a sua tese de doutoramento, onde fez
uma andlise da Diferenca entre a filosofia da natureza de Demdcrito e Epicuro
(1841). Colaborou como redator-chefe na Gazeta Renana (1842-43) até ser fechada

pelo governo da Prussia. Ja na Franca (1844) trabalhou na Revista Anais Franco-

® Vale ressaltar, que as dificuldades financeiras que MARX e a sua familia passaram, so ndo foram piores pela
ajuda constante de seu grande colaborador e amigo ENGELS.
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Alemaes, publicando a Introducéo a uma Critica da Filosofia do Direito de Hegel e A
Questao Judaica (GORENDER, 1985, p. XI)".

Em 1844 MARX conhece ENGELS (1820-1895) através de um artigo
publicado também na Revista Anais Franco-Alemaes, intitulado de Esbo¢o de uma
critica da Economia Politica. O encontro entre estes dois teodricos marcou
profundamente a vida de ambos, tanto no aspecto pessoal como tedrico, visto que
Engels contribuiu intelectualmente e financeiramente com MARX. E sabido que
MARX teve problemas financeiros durante toda a sua vida, e mesmo depois da sua
morte, ENGELS publicou algumas de suas obras, dentre elas, os dois ultimos
volumes do Capital. Algumas obras importantes foram escritas em conjunto por eles:
A Sagrada Familia (1845), A ldeologia Alema (1847) e o Manifesto do Partido
Comunista (1848).

Segundo GORENDER, A Sagrada Familia marca o rompimento de MARX e
ENGELS com a esquerda hegeliana, o titulo sarcastico da obra refere-se aos irmaos
Bruno, Edgar e Egbert BAUER, aos quais fizeram criticas. (1985, p. XII)

A Ideologia Alem&® consiste numa primeira formulacdo do materialismo
histérico que engloba um corpo de criticas a vérias ideologias que disputavam a
consciéncia da sociedade alema da época, bem como podemos encontrar escritos
que explicitam a concepc¢do de histéria e de homem. MARX e ENGELS fazem
criticas, principalmente a HEGEL e FEUERBACH. Nesta obra encontram-se

anexadas as famosas XI| Teses sobre Feuerbach.

" GORENDER explica que estes dois ensaios “marcaram a virada de perspectiva, que consistiu na transicdo do
liberalismo burgués ao comunismo. Nos anos em que se gestavam as condi¢les para a eclosdo da revolugéo
burguesa na Alemanha, 0 jovem ensaista identificou no proletariado a classe agente da transformacgéo mais
profunda, que devia abolir a divisdo da sociedade em classes. Contudo, o procedimento analitico e a formulagéo
literéria dessas idéias mostravam que o autor ainda ndo adquirira ferramentas discursivas e linguagem expositiva
préprias, tomando-as de Hegel e de Feuerbach. Do primeiro, os giros dialéticos e a concepcdo teleoldgica da
histéria humana. Do segundo, 0 humanismo naturista. A novidade reside na introducdo de um terceiro
componente, que seria o fator mais dindmico da evolugdo do pensamento do autor: aidéia do comunismo e do
papel do proletariado naluta de classes’ (1985, p. XI).

% GIANNOTI na apresentacéo da Vida e Obra de Marx da Colegdo Os Pensadores, diz que Marx e Engels ao
escreverem A |deologia Alemé fazem “um balanco de suas préprias consciéncias filosificas, onde a ruptura com
Feuerbach, por certo, ocupa o lugar mais importante (...) Para Marx e Engels, por desconhecer o cardter ativo dos
objetos naturais, mediados pela pratica do homem, Feuerbach caiu numa concepcdo especulativa sobre a
naturalidade do homem, dedligada da politica e da histéria, do desenvolvimento de s préprio a partir de suas
condigdes reais de existéncid’. (1996, p. 12)



MARX e ENGELS escreveram para o segundo congresso da Liga dos
Comunistas o célebre Manifesto do Partido Comunista, € um texto com bases
essencialmente politicas, onde é analisada a luta de classes na histéria da
humanidade e basicamente a contradicéo entre a burguesia e o proletariado, classes
por exceléncia antagbnicas do sistema capitalista. Explicando o carater reacionario
da burguesia estes autores conclamam os operarios do mundo a unirem-se em torno

da luta para a revolugdo comunista.

Conforme explicacdo de GORENDER: “o Manifesto condensou o labor tedrico
dos autores em termos de estratégias e tatica politicas, de tal maneira que o texto se
tornou um marco na histéria do movimento operario mundial” (1985, p. XVI).

Podemos destacar ainda outras obras relevantes escritas por MARX, como:
Manuscritos Econdmicos-Filosoficos (1844), Miséria da Filosofia (1847), O Dezoito
Bruméario de Luis Bonaparte (1852) que € uma andlise do golpe de estado de
Napoledo Ill, Esbogcos dos Fundamentos da Critica da Economia Politica (1858),
Para a Critica da Economia Politica (1859), a grande obra O Capital - Livro | (1867),
Livros 1l (1885) e Livro Il (1894), A Guerra Civil na Franca (1871) e a Critica do
Programa de Gotha (1875).

A construcao tedrica de MARX tem por esséncia o pensamento critico. No
processo de construgdo e reconstrugcdo da sua obra, realizou interlocugbes com
varios pensadores de sua época. No que se refere a HEGEL e FEUERBACH, faz
uma critica a filosofia classica alemd e também se dirige aos neo-hegelianos,
principalmente aos irmdos BAUER e MAX STIRNER. Em relacdo a economia
classica inglesa, dirige-se criticamente a RICARDO e ADAM SMITH, como também,
faz uma critica a politica dos socialistas utépicos franceses, FOURIER, BLANQUI,

PROUDHON, SAINT-SIMON e outros.

2.1.1. O Capital: breves consideracdes

Dentre as obras de MARX, o maior destaque é O capital. Leva mais de 10
anos para escrever esta grande obra. Enquanto vivo conseguiu publicar apenas o
primeiro volume, é o seu grande colaborador e parceiro tedrico, ENGELS é quem

organiza e publica os outros dois volumes.



Nos escritos do Capital, MARX desenvolve uma série de categorias que lhe
permitem compreender a origem historica e o funcionamento do modo de producéo
capitalista, algumas destas categorias ficaram conhecidas como: mercadoria, valor
de uso, valor de troca, classes sociais, luta de classes, for¢a de trabalho, meios de

produgéo, mais-valia, capital, entre outras.

MARX inicia os seus estudos, em O Capital, a partir de uma davida que o0s
economistas e outros estudiosos da época buscavam incessantemente, que era a
origem do valor. Economistas classicos como ADAM SMITH e RICARDO diziam que
a origem do valor estava no trabalho e na agricultura. MARX, por sua vez, explicou,
em O Capital, que o valor é fruto somente da exploragéo da forca de trabalho.

O esforgo tedrico de MARX imprimido nas reflexdes expressas em O Capital,
é de tal maneira, que para justificar suas hipoteses tedricas ele comeca analisando o

que é de mais elementar numa economia de mercado - a mercadoria®.

A mercadoria, segundo MARX, possui valor que se expressa em duas de
suas categorias analiticas: valor de uso e valor de troca. Entende-se como valor de
uso a utilidade especifica de uma mercadoria para uma pessoa e valor de troca a
guantidade de trabalho humano socialmente necessario para a producdo desta

mercadoria.

MARX em O Capital para explicar o dinheiro como uma mercadoria que
imprime uma quantidade de valor e é equivalente geral de todas as outras
mercadorias, faz uso de uma série de conceitos de como o dinheiro é visto como
meio de circulagéo, a isso MARX chama de fetiche do dinheiro, pois esconde a sua

real caracteristica no modo de producéo capitalista que € — o capital.

Na teoria marxiana a mais-valia € um dos temas centrais de analise do O
Capital, é através dessa importante categoria de andlise que MARX explica como se

processa o acumulo de capital. A mais-valia é o sobre trabalho, é aquela quantidade

° “A primeira vista, & mercadoria parece uma coisa trivial, evidente. Analisando-a vé-se que ela é uma coisa
muito complicada, chela de sutileza metafisica e manhas teoldgicas. Como valor de uso, ndo ha nada de
misterioso nela, quer eu observe sob o ponto de vista de que satisfaz necessidades humanas pelas suas
propriedades, ou que ela somente recebe essas propriedades como produto de trabalho humano. (...) O misterioso
da forma mercadoria consiste, portanto, simplesmente no fato de que €ela reflete aos homens as caracteristicas
sociais do seu préprio trabalho como caracteristicas objetivas dos préprios produtos de trabaho (...)". (MARX,
1985, p.70-71)



de trabalho humano pela qual o trabalhador ndo recebe, esta quantidade de trabalho
ja impressa na mercadoria fica para o detentor dos meios de produgdo, que ao

vender esta mercadoria a recebe sob a forma de lucro.

Como o processo de extracdo de mais-valia é continuo e incansavel, pois é
esta a condicdo de existéncia e permanéncia do capitalismo, temos que, € este o
processo que origina o capital. MARX ainda vislumbrou duas formas de extracéo da
mais-valia: a mais-valia absoluta e a mais-valia relativa; a primeira é produzida pelo
prolongamento da jornada de trabalho, se um trabalhador trabalhava 8 horas, agora
trabalhara 10 horas, estas duas horas sdo a mais-valia absoluta; a segunda é
extraida do aumento da produtividade do trabalho, ou seja, o trabalhador devera

produzir mais mercadorias no mesmo tempo de trabalho, ou em menos tempo.

Temos entdo no capitalismo, como o préprio MARX deixa claro em sua teoria,
uma contradigcdo inexoravel: o aumento continuo da producéo de valores de uso e a
diminuicdo dos valores de troca, em virtude do constante desenvolvimento
tecnoldgico. A esta contradicgdo MARX deu o nome de * A lei da queda tendencial da
taxa de lucro’. Entretanto, vale ressaltar, que técnica e ciéncia ndo produzem mais-
valia, a Unica mercadoria que produz mais-valia é a forca de trabalho. Portanto, a
superexploracéo do trabalho € o Unico caminho para o capitalismo extrair mais valor

ou capital.

O l6cus prioritario da analise realizada por MARX é a fabrica, ele compreende
esta como o local mais acabado de exploracdo da forca de trabalho humano. Isso
ndo quer dizer que para MARX s0 existe exploracéo dentro da fabrica, mas esta é a
modalidade exponencial de acumulagéo de capital.

Sendo o capitalismo, segundo MARX, uma construcéo histérica, fruto da luta
de classes: burguesia e proletariado, e, portanto, geradora de contradi¢des, significa
dizer que este modo de producgédo é finito e a sua superagdo serd obra da classe
mais espoliada desta contradicdo: “os trabalhadores podem destruir tudo, porque

sao eles que constroem tudo”.

Gostariamos de ressaltar que a grande obra O Capital s6 tem validade
histérica enquanto existir o modo de producéo capitalista, pois esta € um mergulho

profundo em como o sistema econdmico capitalista funciona, portanto, esta obra



classica do século XIX ainda em sua esséncia € atual, pois elucida os fundamentos
da sociedade capitalista que ainda estamos vivendo. Queiramos que O Capital
torne-se ultrapassado (que esta grande obra sirva apenas para a humanidade
conhecer a historia de mais um sistema social) e uma nova sociedade diferente da

gue vivemos, traga mais justica, igualdade e humanidade.

2.2. A COMPLEXIDADE DA SOCIEDADE CAPITALISTA

O modo de producéo feudal que vigorou na Europa aproximadamente entre
os séc. V e XV é de fundamental importancia para entendermos as origens do
modo de producéo capitalista, pois as contradi¢cdes das rela¢gdes de producao feudal
produzem a sua destruicéo e gestam novas relacées de producéo™.

As relacdes de suserania e vassalagem que s&o as relagdes sociais
fundamentais do feudalismo, faziam o servo, que era preso a terra, dever obrigacdes
ao senhor feudal, obrigagbes essas que eram pagas pelo servo (o vassalo) ao
senhor feudal (o suserano), sob a forma de tributos. Os tributos mais conhecidos

eram: a corvéia, a talia e as banalidades*?.

A nobreza era a classe detentora de poder no sistema feudal, era essa classe
gue controlava as terras, e 0os senhores feudais como integrantes da nobreza eram
0S que recebiam e controlavam esses tributos, esta rigida estrutura de classe era
mantida e baseada no direito consuetudinario®®, no poder da igreja catdlica, que

também era detentora de muitas terras e na forgca militar dos senhores feudais, pois

19 A periodizagdo da histéria geral é carregada de divergéncias, muitos historiadores, principalmente a vertente
francesa estende a |dade Média até o séc. XVII1. Porém, adotaremos neste traba ho a periodizacdo mais utilizada
na historiografia ocidental, a |dade Média em que vigorou preponderantemente o modo de producéo feudal entre
0sséc. V e XV.

! No conceito marxista de relagdes produtivas, estas S0 as relagdes que os homens estabelecem entre si e na sua
acdo coletiva com a natureza, em um determinado momento histérico, que no modo de producdo capitalista
caracteriza-se por: detentores dos meios de produgdo de um lado e do outro lado aqueles que s tém a sua forca
de trabalho para oferecer no mercado. (SIZE, 1997; BOTTOMORE, 2001).

12 A corvéia era o tributo pago em dias de trabalho, nos sete dias da semana o servo deveria trabalhar dois dias
nas suas terras e cinco nas do senhor feudd; a tdlia era o tributo pago em espécie, metade do que o servo
produzisse nas suas terras era pago ao senhor feuda e as banalidades eram o tributo pago por uso de bens do
senhor feudal, tipo: passar por suas estradas, usar 0 seu engenho, usar seu carro de boi, usar o seu moinho; vale
ressadltar, que durante a vigéncia do feudalismo outros tributos sdo registrados historicamente, porém estes trés
ficaram mais conhecidos (BLOCH, 1979; FRANCO, 1983; GANSHOF, 1974).



0 poder estava em suas maos, muito embora existisse a figura do rei, este
concentrava em suas maos pouco poder, ja que a caracteristica desse modo de

producéo era o poder descentralizado entre os senhores feudais.

O comércio nesta sociedade era localizado no interior dos feudos e era
realizado a base de escambo® ou uso de moedas préprias daquele feudo. Algumas
vezes esse comércio era feito com produtos como exemplo: o sal, que se
transformavam obedecendo a particularidades histéricas de cada regido, como
mercadorias/moedas, ou com moedas préprias daquele feudo cunhadas e
controladas pelo proprio senhor feudal.

Temos pelas caracteristicas descritas acima que o comércio no modo de
producdo feudal era pequeno e localizado basicamente dentro dos feudos. Se
somarmos a isso a inexisténcia de estradas, as diferencas de moedas entre os
feudos, as disputas entre os senhores feudais, isto significa que as relagdes
comerciais ndo existiam, ou eram pouco desenvolvidas, ou seja, a relagcéo
fundamental do feudalismo era a obediéncia dos servos ao seu senhor e ndo ao
comeércio, ao contrario do que € evidente no sistema capitalista em que, a existéncia

desta sociedade se baseia pelas relacdes comerciais.

A complexidade de crise da rigida estrutura estamental do feudalismo é muito
abrangente, porém gostariamos de comecar a pontué-la a partir dos séc. IX a Xll, a
partir do fenémeno histérico chamado cruzadas®, quando as mercadorias do oriente
comecaram a entrar na Europa, produtos como: canela, cravo, gengibre, marfim,
escravos e pedras preciosas. De odisséia religiosa, marco inicial das cruzadas,
paulatinamente passaram a ser conduzidas pelo ideéario do lucro, pois os produtos

trazidos do oriente, tinham muito valor na Europa.

13 Este direito baseia-se na tradicdo, ou sgja, ao longo de muitas geragdes os servos pagavam estes tributos aos
SEus suseranos e estes por sua vez sentiam-se na legitimidade de recebé-los, pois assim sempre foi feito ao longo
das geragtes como manda a tradi¢éo.

14 Comércio baseado exclusivamente na permuta de uma mercadoria por outra sem o uso de moeda, onde a base
de troca entre as partes norteava-se pelo valor uso e valor de troca sem uma configuracdo monetéria.

15 Conforme explicita AQUINO (1980) e ARRUDA (1987) as cruzadas foram um fendmeno religioso e militar
que se caracterizaram em expedicfes organizadas pelo papado e por reis catdlicos em direcdo a Palestina na
intencdo de tirar as terras santas que estavam sob 0 dominio dos infiéis arabes, porém estas mesmas expedi¢des
que iniciamente tinham um caréter religioso e militar vao progressivamente mostrando ao ocidente a riqueza
material do mundo oriental e véo tornando-se expedi¢des comerciais que traziam a Europa Ocidental produtos
orientais de grande valor comercia, que passaram para a histéria com o nome mais conhecido de especiarias.



O comércio que na sociedade feudal quase nao existia, passa aos poucos a
ser incrementado com esses produtos orientais que eram trazidos ao longo de
muitos quildometros no lombo de burros, carrogas, escravos e vendidos por imenso
valor na Europa, junto desta transformacdo comeca a surgir de forma bastante
incipiente uma nova classe social — a burguesia - cuja esséncia de origem baseia-se

no lucro.

Este comércio com o oriente embora muito lucrativo encontrava diversos
problemas, entre eles: a grande distancia, inexisténcia de estradas, saqueadores ao
longo das rotas e cobranca de tributos pelos povos pela passagem das mercadorias
pelas suas terras. No entanto, a sede de aumentar ilimitadamente os lucros,
caracteristica do modo de producéo capitalista que comecava a ser gestado, levava
os controladores desse comércio a enfrentar todos os empecilhos.

O mar mediterrdneo serviu como rota priorithria da introducdo destas
mercadorias na Europa, fazendo dos portos de Mildo, Génova e Veneza verdadeiros
entrepostos comerciais, onde a burguesia enriquecia e cada vez mais concentrava

poder.

Dispostos a terem uma boa fatia do lucro que os comerciantes da peninsula
italica tinham, os comerciantes da parte ocidental da Europa, particularmente os
portugueses e espanhdis, buscaram novas rotas comerciais com a intencdo de
atingir aquele rico mercado. Como o mar mediterraneo era controlado pelos
comerciantes da peninsula itdlica e as rotas terrestres eram invidveis pelas
dificuldades, a opcdo destes foi entdo a de navegar pelo Oceano Atlantico, “O mar
salgado, quanto do teu sal sdo lagrimas de Portugal!™®, “Navegar é preciso viver néo

é preciso”.'’

Temos assim, entdo, entre os séc. XIV e XVI as grandes navegacdes, que em
esséncia foram os paises europeus que se lancaram em navegacdes pelo Oceano
Atlantico, tendo Portugal como pioneiro, seguido pela Espanha. A juncdo de
poderes: 0s reis querendo ampliar seus impérios, a nobreza querendo mais terras, a
igreja ampliar os seus suditos e a burguesia mais lucros, foram as bases de uma das

maiores transformacdes feitas pelo homem na época, novas terras foram invadidas e

18 Frase célebre de Fernando Pessoa.



dominadas, muitos povos foram dizimados e escravizados e pela primeira vez a terra

foi circunavegada.

O fenbmeno histérico das grandes navegages ampliou o poder da classe dos
comerciantes, o comércio desigual estabelecido com as coldnias, a escravidao e
todo o sistema mercantilista enriqueceu a burguesia ao longo dos séculos, fazendo
com gue esta classe emergente no séc. XV passe a classe revolucionaria no séc.
XVII*8, pois originariamente para seus lucros precisava do poder do rei, e depois

para seus lucros deveria livrar-se dos reis.

O modo de producao capitalista que tem por base a exploragao da forca de
trabalho teve entre muitas tarefas, para a sua existéncia, destruir as relagdes de
producéo feudal, ou seja, teve que tornar os servos, antes presos a terra e ligados a
uma relacdo de vassalagem com o seu senhor, em homens livres, homens que eles
proprios de acordo com as suas vontades fossem agentes do seu destino. E
condi¢cdo da existéncia do capitalismo que os homens sejam livres e tenham como
forma de sobrevivéncia relacionar-se no mercado, oferecendo uns aos outros as

suas mercadorias.

No capitalismo, a relagdo de producdo dominante baseia-se entre 0s que
detém os meios de producéo (os capitalistas) que compram dos que ndo detém os
meios de producéo (os trabalhadores) a Unica mercadoria que estes tém a oferecer -
a forca de trabalho.

MARX consegue captar teoricamente a efetivacdo do capitalismo como
sistema econdmico hegemonico, destruindo e suplantando qualquer possibilidade de
retorno ao antigo sistema feudal. A ascensdo da burguesia ao poder se deu
primeiramente pelo seu poder econdmico, destruindo os artesédos individuais e

formando as corporacgfes de artesdos ou a manufatura.

Desta forma, temos estabelecida a contradicdo maxima do modo de producao
capitalista, que pode ser traduzida no antagonismo entre capital X trabalho,
burguesia X proletariado.

7 |ema da Escola de Sagres.
18 Estamos nos referindo aqui a Revoluggo Industrial e Francesa que na segunda metade do séc. XVIII marcam o
inicio da consolidacdo do estado burgués.



O proletariado é por exceléncia a classe antagbnica em relacdo a burguesia,
pois é da forca de trabalho daquele que por esséncia gera os lucros, que gera mais
capital e se mantém como sistema econémico. Assim, o Unico agente de lucro na
esséncia capitalista € a forca de trabalho do proletariado, ou hoje se poderia dizer,
grosso modo, da classe trabalhadora, que necessita cada vez mais ser explorada,

para que as taxas de lucro se mantenham.

I'® e a Revolucdo Francesa®® na segunda metade do

A Revolucao Industria
séc. XVII e as revolucdes liberais do séc. XIX* foram o marco entre o fim definitivo
do sistema feudal, a efetivacdo hegemonica do capitalismo e a consolidagdo da

classe burguesa como dominante.

O séc. XIX ficou marcado por muitas contradi¢cdes, as mais importantes foram:
a superagao da contradicdo entre clero e burguesia que vinha se desenrolando
desde o século Xlll; a consolidacdo da contradicdo entre a burguesia e o
proletariado que vem acontecendo até hoje, mesmo que seja de formas
diferenciadas, mas essencialmente igual na relacdo antagdnica entre capital X
trabalho; o surgimento do proletariado como forga politica e o desenvolvimento de

teorias socialistas idealizando uma nova sociedade.

E importante entender este processo, pois MARX elaborou a sua obra no
cerne deste momento, ele constrdi a sua teoria sobre ‘O Capital' abstraindo as
categorias que regem o sistema capitalista: mercadoria, valor, lucro, capital, meios

de producéo, forca de trabalho, mais-valia. Mesmo MARX ter escrito a sua obra no

19 Segundo ARRUDA “A substituicao das ferramentas pelas méguinas, da energia humana pela energia motriz e
do modo de producdo doméstico pelo sistema fabril constituiu a Revolugdo Industrial. Nessa medida tratou-se de
uma revolucdo, em funcdo do seu enorme impacto sobre a estrutura da sociedade. Esse processo de
transformagdo foi acompanhado por uma notavel evolugdo tecnoldgica. A Revolugdo industrial aconteceu na
Inglaterra na segunda metade do séc. XVII1. N&o foi uma revolugdo qualquer, mas uma revolucdo que se deu nos
guadros do capitalismo. Ela encerrou a fase de transicdo do feudalismo ao capitalismo, a fase de acumulagéo
primitiva de capitais e a preponderancia do capital mercantil sobre a producéo. Completou ainda 0 movimento da
revolugdo burguesainiciada na Inglaterrano séc. XVII1” (1987, p. 106).

% A Revolugdo Francesa com os seus ideais de Liberdade, Igualdade e Fraternidade foi um movimento que
“abalaria 0 Antigo Regime na Franca e sacudiria os aicerces da sociedade ocidental da época. Antes de ser um
fendmeno puramente francés, a revolugdo pertenceu ao mundo. Simbolicamente a Franca penetrava na cena
contemporéanea e no seu topo se encontrava a burguesia triunfante” (AQUINO, 1980, p.130).

2«0 processo das revolugdes liberais iniciando com a Revolucdo Americana de 1776 atingiu seu ponto
culminante na Revolugdo Francesa de 1789. Com o Congresso de Berlim e a Santa Alianca teve inicio um
movimento contra-revolucionario e conservador, conduzido pelas principais monarquias européias, Austria,
Russia e Priissia. Em 1830 a onda revolucionaria ressurgiu na Franca difundindo-se por outros paises da Europa.
A revolucdo de 1848 apresentou também um caréter predominantemente liberal e burgués’ (ARRUDA, 1987, p.
157).



séc XIX sobre o capital, continua sendo atual, pois escreveu sobre a esséncia do
capital que é a relacdo antagdnica entre capital X trabalho. O que mudou nos séc XX
e hoje XXI foram as formas de exploracéo, as formas de manutencao das taxas de
lucro, mas a esséncia continua sendo a mesma — a exploragéo do trabalho humano

como a Unica mercadoria que gera mais valor.

O modo de producdo capitalista que termina o séc. XIX no seu auge,
embalado nas teorias liberais de que toda producéo gera demanda, encontra no
inicio do séc. XX a sua primeira grande crise, expressada na | Guerra Mundial
(1914-1918). Paises cuja burguesia unificou tardiamente os seus territorios como
Italia e Alemanha, partem para a corrida imperialista de disputa de mercados. Como
os mercados da Africa e da Asia, ja sofriam as acdes imperialistas da época das
principais poténcias européias (Inglaterra e Franca) e o continente americano sofria
forte influéncia do imperialismo Estadunidense, o resultado foi a disputa pelas

armas.

Antes de findar a | Guerra Mundial, nos marcos da crise capitalista que esta
representou, surge na Russia (1917) o primeiro pais considerado socialista, norteado
nas teorias do materialismo histérico de MARX e ENGELS, o partido social
democrata russo que no contexto da revolugdo chamou-se Bolchevique liderado por
LENIN e TROTSKY, tomaram de assalto o poder do estado Czarista na primeira

revolucdo socialista, com éxito, registrada na historia.

Apds o término da | Guerra Mundial com tratados de paz que impunham
pesados O6nus aos paises vencidos, do reconhecimento do Estado Soviético pela
Inglaterra em 1924 e do isolamento desse estado, por politica deliberada de
STALIN, que defendia a tese do socialismo em um sé pais, acreditava-se que 0
periodo de crise do capitalismo tivesse sido superado, no entanto, em 1929 temos a
crise da bolsa de valores de Nova lorque, que levou a faléncia de empresas pelo
mundo inteiro, nimero recorde de desempregados e o empobrecimento geral do

mundo, abalando novamente as estruturas da sociedade capitalista.

Na Europa, por sua vez, a crise se expressou nao sé no lado econdmico,
mas também no surgimento de fortes teorias xendéfobas, como o Nazismo na

Alemanha, Facismo na ltalia, Franquismo na Espanha, Salazarismo em Portugal.



As contradicbes gestadas e mal resolvidas na | Guerra Mundial, somadas “a
crise de 29 e suas graves consequéncias politicas e sociais em quase todos os
paises da Europa” (ARRUDA, 1987, p. 360), entre outras situacdes, levaram a
eclosdo da Il Guerra Mundial, que teve dimensdes muito superiores as da | Guerra.
Assim, a Alemanha, a Itdlia e o Japdo formaram uma alian¢ca militar e novamente
entre 1939 e 1945 o mundo esteve envolvido em um conflito de escala mundial, o
saldo negativo para a humanidade desta época foi enorme em todos os aspectos:

humano, militar e econémico.
IGLESIAS ao comentar sobre a Il Guerra Mundial diz que:

Os males de 1914 a 18 ndo serviram de licdo. O periodo seguinte é de crises,
tentativas de reajustamento n&o conseguido. Nem podia ser de outro modo, se 0s
motivos conducentes a luta subsistem, até agravados, assim de 1919 a 1939 h&
apenas intervalo. As partes se olham e se armam, para prosseguirem na primeira
ocasido: os nacionalismos se acerbam, as reivindicacdes de minorias, queixas de
vencidos e vencedores. O Japéo e a Italia continuam a politica de conquistas pelas
armas, a maneira antiga: protetorado na Mongolia, ocupag¢do das provincias
maritimas da China, guerra da Abissinia. A instabilidade econémica é a norma, entre
grandes e pequenos. Nao ha unidade de vistas e atuacao entre Inglaterra, Franca e
Estados Unidos. Por influéncia dos éxitos italiano e alemao, outros estados
pretendem organizar-se em moldes antiliberais e alguns o conseguem. A Alemanha,
dominada pelo nazismo, entrega-se a mais agressiva das politicas, ao mesmo tempo
firmando-se como poténcia armada s6 pensando em guerra, para subjugar o mundo
com a mistica de sua doutrina oficial [nazista]. (1989, p.207).

Pés-Il Guerra Mundial, os agentes controladores do capitalismo mundial,
cientes das dimensdes da crise passaram a desenvolver diversas teorias que
explicassem as crises e lancassem luzes sobre as formas de evitar problemas
futuros. E deste cenario que emerge a teoria Keynesiana®’, que preconiza a
intervencdo do estado na economia como fomentador do consumo e investidor na
infra-estrutura. O Plano Marshall e o estado de bem-estar social sdo duas das
expressdes mais acabadas desse modelo de estado capitalista da segunda metade
do século XX em diante.

2« Keynesianismo é uma das grandes escolas do pensamento econdmico contemporaneo da burguesia. Seus
fundamentos foram estabel ecidos pelo economista inglés John Maynard Keynes (1883-1946), essencialmente em
seu livro intitulado A Teoria Geral do Emprego, do Lucro e da Moeda, publicado em 1936. O keynesianismo se
opde essencialmente em dois pontos ao liberalismo: 1. Keynes, pondo em questéo o principio de ‘economia de
mercado’, considera que o mercado € insuficiente para regular sozinho os problemas de emprego, das crises
econdmicas e do crescimento. (...) 2. Para os keynesianos, no mercado, € a demanda que determina a oferta e ndo
ao contréario. O nivel de producdo e de emprego € determinado pela demanda efetiva, que representa a previsao
que fazem os empresarios sobre a demanda futura dos consumidores de seus produtos’. Este pensamento
“inspirou a politica de praticamente todos os governos desde o fim da 2 Guerra Mundial até o fim dos anos 70



O Plano Marshall definiu-se por investimentos massivos dos Estados Unidos
na Europa com a intencdo de reerguer a economia desse continente, que tinha
herdado pesados saldos da Guerra e em meio a crise poderiam proliferar-se as

idéias socialistas que avangavam no leste europeu.

O estado de bem-estar social caracterizou-se pela criagao de leis trabalhistas,
fruto da organizacgéao e reivindicagédo dos trabalhadores, que foram amparadas pelos
governos com fins de melhor preparar a mao-de-obra para ser explorada pelas
grandes empresas. E nesse contexto que surgem as grandes empresas estatais que
atuaram na infra-estrutura social como: telecomunicacdes, energia elétrica e
abastecimento de agua, assim, o estado passa a ser o provedor de setores
considerados de importancia social como seguranca, educacgéo e saude.

Os grandes paradigmas de acumulacdo capitalista que nortearam a
sociedade Pos-Il Guerra, foram o Fordismo e o Taylorismo, tais paradigmas tinham
por base orientar a produgdo para o mercado, a producdo era feita em série, onde
cada etapa do processo produtivo era feita por um Unico trabalhador, uma divisdo de
tarefas a tal ponto que cada trabalhador fazia uma tarefa extremamente diminuta do
processo produtivo. Esta situacdo atingiu dois objetivos principais: o primeiro foi o
enorme aumento da producao, pois cada trabalhador fazendo uma pequena etapa
do trabalhado, o ritmo de trabalho era enorme; o segundo objetivo refere-se ao
desemprego, que por qualquer motivo alheio ao processo produtivo o trabalhador
era descartado, sendo que, um novo trabalhador buscado no exército de mao-de-

obra de reserva era facil e rapidamente treinado?®.

A producdo em série caracteristica do Fordismo e Taylorismo estava em
plena sintonia com a politica Keynesiana de intervencdo estatal na economia,
privatizando os lucros, estatizando os prejuizos e permitido a efetivagdo do estado
de bem-estar social nos paises ricos. Este estado de bem-estar social aconteceu
nos paises imperialistas da Europa, Asia e da América do Norte, fruto de sua
posicdo privilegiada de exploracdo dos paises periféricos, no passado pelo sistema
colonial e no presente pela hegemonia econémica expressa nas dividas externas

dos paises pobres, no controle tecnolégico, no poder bélico e na remessa de lucros

(“os trinta gloriosos’), sendo que seus precursores foram os Estados Unidos durante os 30 anos com o famoso
“New Deal”, de Roosevelt” ( SIZE, 1997, p. 58-59).



das multinacionais para seus paises sedes. Porque, na periferia do sistema
capitalista, a quem cabia somente as migalhas deixadas pelo imperialismo, € muito
dificil falarmos em estado de bem-estar social, permanecendo este muito mais como

uma categoria de analise do que uma realidade histérica.

Outros pontos fundamentais do pds-guerra como a intervencédo do estado na
infra-estrutura econbmica dos paises periféricos, se fez mais presente por razées
gue a taxa de lucro explica muito bem, pois os investimentos em infra-estrutura sao
altos na economia de qualquer pais e a sua taxa de lucro de retorno é a longo prazo,
€ por essa razao e por imposi¢cdo do imperialismo que séo criadas estatais como:
Petrobras, CSN, Telebras, Bancos Estatais, que serviram como infra-estrutura para
a instalacdo das multinacionais e ndo como beneficios diretos a populagdo de baixa

renda.

Tendo sido a infra-estrutura econbémica implementada nos paises de
economia periférica, infra-estrutura essa que foi possivel gracas a pesados 6nus da
classe trabalhadora, pois os recursos para tais empreendimentos eram obtidos em
duas fontes prioritdrias: a exploracdo dos trabalhadores e empréstimos dos
organismos internacionais que agigantavam nossa divida externa, foi possivel a
instalacdo das multinacionais dos paises do capitalismo central e estas passaram a
sugar as riquezas nacionais e via remessa de lucros viabilizaram o estado de bem-
estar social nos seus paises sedes, enquanto que nos paises pobres os bolsdes de

desigualdades aumentavam.

As décadas que se seguiram ao final da Il Guerra foram décadas de
ascensao do capitalismo com altas taxas de crescimento, porém, tudo tem um limite
e este comecou a ser atingido nas décadas de 70 e 80, em outras palavras, as
elevadas taxas de lucro Pés-1l Guerra atingiram seu auge nessas décadas e a partir
de entdo entraram em declinio. As expressfes mais claras dessa nova crise do
capitalismo foram as crises do petrdleo em 73 e 79, a crise da divida externa na
década de 80, que também ficou conhecida como a década perdida; novamente
diante do impasse gerado por essa nova crise capitalista os arautos do imperialismo

se langcaram novamente em iniciativas de sua superacao.

% Este fendmeno historico é bem retratado no filme “A classe operériavai a0 paraiso” (Elio Petri, 1971).



Os paradigmas de acumulagdo capitalista que nortearam a economia
capitalista ao final da Il Guerra que foram o Taylorismo e o Fordismo ndo mais
atingiam os objetivos basilares do modo de producdo capitalista, que sao: a
manutencdo e ampliacdo constante e frenética dos lucros. Novas formulas de
acumulacdo mais flexiveis comecam a surgir no cendrio capitalista mundial, entre
elas a que vem ocupando cada vez mais espacgo nas empresas, Ou Seja, a que vem
melhor respondendo a essas novas exigéncias do mercado sdo as gestadas nas
empresas japonesas, no caso a Toyota que emprestou seu nome a esse modelo

“Toyotismo”.

E importante salientar que no processo historico as transformacées ndo se
dao por etapas lineares, mas, em um processo histérico complexo e carregado de
contradicbes, onde o0 novo nas muitas vezes que se impdem n&o tem ainda
condi¢cdes de desafiar o velho, e o velho em sua luta por manter-se faz uso de
formas cada vez mais desesperadoras para se manter’. Dito isso, devemos
entender que hoje nos mais diversos sistemas produtivos encontramos um
verdadeiro processo de transicdo, onde formas Fordistas e Tayloristas convivem
com o Toyotismo.

O conjunto de transformacdes que comecaram a ocorrer a partir da década
de 70 e fizeram ruir toda a estrutura social mantida até entdo, pode ser explicada em
parte também pelos avangos tecnoldgicos, concentracdo de renda e excluséo social,
0 que vem implicando no fim processual do estado de bem-estar social e das
politicas Keynesianas, pois novas orientacdes politicas denominadas de neoliberais
passam a ser 0 novo receituario dos organismos que controlam a economia mundial
como: FMI, BIRD, G8 e 0s governos seguidores de tais politicas, que promovem, em

nome do pagamento das dividas externa e interna, a exclusao social.

24« Anténio Gramsci nos adverte que face & crise, por esta manifestar-se no fato em que “o velho ndo morreu e o
novo ainda ndo pode nascer”, é comum surgirem interpretacbes e comportamentos morbidos. Esta morbidez,
mormente manifesta-se por previsdes escatoldgicas, profecias, culto ao irracionalismo e posturas cinicas. No
contexto da discussdo que estamos fazendo neste trabalho, estd morbidez explicita-se, claramente, como
assinalamos nos capitul os anteriores, nas teses conservadoras do fim da histéria de Fucuyama, tese da sociedade
do conhecimento de Toffler e a partir dela o fim das classes e, sobretudo, do proletariado, sendo este substituido
pelo cognetariado,ou por teses como as de Kurz (1992) — que ironicamente alguns criticos situam como o
Fucuyama (1992) da esquerda — que deduzem da crise “ da sociedade do trabalho” a auto dissolucéo das classes
sociais. No mesmo rastro do fim da sociedade do trabalho e com ela o fim do conflito, Offe (1989) e Schaff
(1990) ndo postulam como novo ator sociad a “razdo sensivel” de um coletivo indefinido (Kurz), mas o
deslocamento para questes como o sentido da vida e da preparagdo do homem para o mundo do lazer.
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As exigéncias destes organismos financeiros tém levado a quebradeira de
muitos paises, eles determinam as regras do imperialismo em cima dos paises em
crise. Assim, estas economias ficam obrigadas a seguir a cartinha imposta pelos
Bancos, isto significa privatizacdo das empresas publicas, terceirizacdo e
privatizacdo dos servi¢os publicos, como: luz, esgoto, agua, transporte, educacéo e
saude, deixando a maioria da populagdo, que é pobre, sem emprego e sem nenhum

tipo de assisténcia governamental.

Historicamente a privatizacdo e a estatizagcdo sdo uma forma legalizada de
transferir recursos publicos ao privado, este fenbmeno faz parte da mesma moeda —
acumulacao de capital. Isto significa, que o estado assume no sistema capitalista o
anico objetivo de regulador e mantenedor dos lucros do capital, ndo interessando a
que custos e se a populacdo, a maioria pobre, serd ou ndo prejudicada. Atualmente
este fato estd bem presente no cenario mundial e brasileiro, a privatizacdo das
empresas publicas que geram lucros ao governo e que podem manter os beneficios
a populacgdo, estdo sendo leiloadas por ninharias. Estas empresas estatais que até
entdo mantinham o estado, e, portanto, a classe dominante, com 0 processo
histérico de avanco do neoliberalismo, vdo passar para o setor privado que vai

usufruir os lucros.

A crise estrutural do modo de producdo capitalista que se expressa pela
gueda tendencial das taxas de lucros, se faz sentir de forma generalizada. Entre
outras formas, uma que o capitalismo esta encontrando para sobreviver a esta
gueda, é a de formar grandes blocos econémicos: o NAFTA, o Mercado Comum
Europeu, o Mercado Comum Asiatico, Mercosul e a Alca. Estes possuem como
caracteristicas comuns a tendéncia da supressdo das tarifas alfandegarias e
politicas comuns de estabelecimento de precos e impostos, garantindo assim, o
fortalecimento da economia interna dos blocos, com grande concentracdo de renda.
Este fortalecimento dos paises mais ricos gera conseglentemente o

empobrecimento dos mais pobres.

A légica de estruturar a economia mundial em grandes blocos econbémicos, é

o de facilitar o controle econdmico dos paises imperialistas sobre os paises da

FRIGOTTO, Gaudéncio. 1995, p. 34-35. IN: GENTILI, Pablo A. A. & SILVA, Tomaz T. (Orgs)
Neoliberalismo, qualidade total e educacéo: visdes criticas. Petrépolis, RJ: Vozes, 1995, 2 edicéo.
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periferia econdmica do capitalismo, em outras palavras, 0os blocos sédo areas
privilegiadas onde os grandes conglomerados econémicos dos paises imperialistas
podem analisar melhor como super explorar a mao-de-obra, 0s recursos naturais,
instalar empresas em locais de menor tradicdo de organizacgéo sindical, usufruir os
beneficios estatais, transitar entre os paises internos aos blocos com uma liberdade
maior com total isencdo de taxas alfandegérias ou controle fiscal, liberdade total ao

capital e um retorno contemporaneo ao sistema colonial.

Esse neocolonialismo imposto pelos Estados Unidos ganhou um capitulo
novo a partir de 11 de setembro de 2001, pois os acontecimentos desse dia, cujas
interpretacfes apesar de ainda estarem s6 comecando, podemos afirmar com toda
certeza, que vém servindo como for¢ca argumentativa do imperialismo americano
para sua afensiva militar de dominacdo dos povos, sustentado no discurso de
combate ao terrorismo, ao trafico de drogas, colocando-se como policia do mundo e
defensor de um mundo democrético ao qual ele é o grande exemplo a ser seguido

pelo mundo.

Todas as mudancgas que ocorreram no modo de producao capitalista a partir
da década de 70, receberam um forte apoio ideolégico a partir da segunda metade
da década de 80 em diante. O chamado socialismo real comegou a apresentar de
uma forma mais evidente sua crise, quando na ex - URSS, Mikhail Gorbatchev langa
as bases de seu plano econémico chamado Glasnost e Perestroika. E certo, pois,
gue a crise do socialismo real também ja se arrastava desde a década de 70, porém
nao era tao evidente, em face da ditadura Stalinista que imperava em todo leste
europeu, mesmo apos a morte do ditador Stalin em 1953.

Assim, a partir da década de 80 o socialismo real enfrenta crises em varias
frentes, diversas minorias étnicas antes subjugadas comecam a reivindicar sua
independéncia politica, a comecar pelas republicas bélticas e depois se generalizou
por todo o territério da URSS de uma maneira tal que em 1991 esta deixou de existir.
Os dezessete paises que antes formavam o grande Império Soviético, desde a
década de 20, se esmigalharam em seus préprios grilhdes.

Temos também em 1991 um dos maiores simbolos da crise do socialismo

real, que foi a queda do Muro de Berlim, suplantando qualquer tipo de retorno aquela



proposta de sociedade. Toda essa nova realidade ajudou a sustentar o ideario de
gue o socialismo tinha morrido e que a sociedade capitalista baseada nas leis do
mercado seria a Unica possibilidade de sobrevivéncia da humanidade, legitimando

também assim, as nefastas politicas excludentes neoliberais.

O desemprego sempre foi um traco estrutural do capitalismo, pois a existéncia
de um mercado de m&o-de-obra de reserva, sempre foi fomentado pelos capitalistas
como forma de pressionar os salarios para baixo e ampliar as taxas de mais-valia.
No entanto, nas Ultimas décadas a elevada composicéo organica do capital®, o que
por sua vez, tem gerado insustentaveis e elevadas taxas de desemprego e dos
subprodutos deste como: subemprego, emprego precario, criminalidade, violéncia
urbana, entre tantos outros; tem agregado outras funcbes estratégicas para o

acumulo de capital do que somente pressionar salarios para baixo.

Hoje as elevadas taxas de desemprego cumprem também a funcdo de
desestruturar os setores organizados da classe trabalhadora, em locais de forte
tradicao sindical como, por exemplo: o ABC paulista, a manutencéo do emprego tem
sido o norteador das negociac¢des sindicais, inclusive com reducdo de salérios, ou
seja, 0 enfraquecimento sindical tdo importante para a aplicacdo das politicas
neoliberais é fomentado pelas classes dominantes por varias frentes entre eles o

aumento do desemprego?.

Além disso, sobre o desemprego NETO em sua analise afirma que:

s

Aparentemente o desemprego é “apenas o resultado de um ajuste estrutural”,
produzido pela introducdo de tecnologias poupadoras de forca de trabalho. Ou seja,
o desemprego é visto apenas como um fendbmeno “natural” do atual processo de
reestruturacdo capitalista. Essa obviedade conceitual, contudo, esconde as
condi¢Bes histéricas em que se aplia a contraditéria tendéncia do desemprego
massivo no mundo. A difusdo de conceitos como “taxa natural de desemprego” e
“desemprego necessério” sugere uma vinganca do mercado contra o passado

% A composicdo organica do capital é a relagdo entre o capital constante e o capital varidvel expressa pela
formula: C = capital constante/ V = capital varidvel. Uma empresa que utiliza poucas maguinas, mas muita méo-
de-obra, terd uma composi¢ao organica fraca. Mas a tendéncia € de utilizar mais e mais maquinas para fazer a
concorréncia e a composi¢do organica do capital ganhar peso de forma crescente. (SIZE, 1997, p. 38-39).

% |ronia da histéria ou ‘asticia da Raz&o', a redlidade mostra a presenca de um crescente exército de
desempregados no fim do século XX, justamente apds 0 apogeu das politicas de pleno emprego do Ultimo pos-
guerra. Informagbes da OIT revelam que 0 mundo convive na década de noventa com cerca de 800 milhGes de
desempregados ou subempregados, sendo cerca de 40 milhSes nos paises do capitalismo avancado. O tempo
médio de procura por trabalho aumentou e o mundo industridizado se caracteriza cada vez mais pelo
desemprego de longa duragéo. Nos paises periféricos o desemprego continua a crescer, embora subestimado
pelas estatisticas oficiais e/ou amortecido pelo mercado informal. (NETO, 1998, p. 75-76).



keynesiano. Outro aspecto dessas “novas idéias” diz respeito a influéncia neoliberal,
que vem permeando a formulacdo de politicas econémicas no Estado-Nacgéo
contemporaneo. A percepcao de que a sociedade esta submetida as for¢as cegas do
mercado, corresponde a uma idealiza¢do neoliberal da esfera da econdmica como
um sistema automatico de coordenagao. (1998, p. 76)

FORRESTER em sua analise sobre desemprego esclarece:

s

Um desempregado, hoje, ndo é mais objeto de uma marginalidade provisoria,
ocasional, que atinge apenas alguns setores; agora, ele estd as voltas com uma
imploséo geral, com um fenbmeno comparavel a tempestades, ciclones e tornados,
gue ndo visam ninguém em particular, mas aos quais ninguém pode resistir. Ele é
objeto de uma logica planetaria que supbe a supressdo daquilo que se chama
trabalho; vale dizer, empregos. (1997, p. 11)

Neste contexto, o grande avanco das politicas neoliberais destruindo
conquistas historicas dos trabalhadores, se faz sentir também nas elaboracdes
tedricas, interpretativas dessa fase do capitalismo, pois muitos estudiosos como:
Habermas, Claus Offe, André Gorz e Adam Schaff questionam a categoria trabalho
como sendo o centro do processo de producdo do capital, com profundas
elaboracdes tedricas apontando que a tecnologia estaria cumprindo essa fungéo, ou
seja, ndo mais a forca de trabalho seria a singular mercadoria criadora de valor, mas
a tecnologia passaria progressivamente a cumprir essa funcéo de criadora de valor.
Tal interpretacao na atual conjuntura cumpre uma funcao bem clara em defesa das
classes dominantes, pois procura tirar, pelo menos ao nivel teérico, das méos dos
trabalhadores a sua capacidade de transformacgao, lancando esta para as maos dos
empresarios, engenheiros, enfim os que pensam, mandam e controlam dentro de um

I6cus de acumulagéo de capital (empresa).

O questionamento da centralidade do trabalho nos marcos em que vem sendo
feita procura colocar em segundo plano o conflito entre capital e trabalho, assim,
guestionando o trabalho como categoria chave e a classe trabalhadora como
essencial, questionam também a validade do marxismo como teoria analitica de

compreensao da sociedade capitalista contemporanea.

No entanto, alguns autores marxistas como: Ricardo Antunes, Gaudéncio
Frigotto, José Menelau Neto, Pablo Gentili, Tomaz Tadeu da Silva, entre outros,
contrarios aos citados acima, tém reafirmado a centralidade do trabalho como

categoria analitica e 0 marxismo como aporte tedrico para essa compreensao.



Porém, os estudantes e os trabalhadores (homens e mulheres) do mundo
todo, que sustentam, com a exploracdo da mais-valia que lhes € imposta, o
capitalismo como modo de producgéo, vém mostrando que essa sociedade baseada
na superexploracdo do trabalho humano ndo se faz sem resisténcia. A luta dos
excluidos desse sistema se faz mais presente e forte pelo mundo todo, os
acontecimentos em Davos e Genova, onde as manifestacdes foram fortissimas
contra os controladores do mundo, a luta desesperada do povo palestino, a luta dos
trabalhadores argentinos que mostram o caminho contra as politicas neoliberais, as
greves dos trabalhadores pelo mundo afora e no Brasil, sdo exemplos: a luta dos
trabalhadores rurais sem terra e as duas versfes do forum social mundial realizadas
em Porto Alegre e Davos déao sinais claros de que o sonho e a esperanca néo
morreram. Portanto, os ideais de uma nova sociedade, onde a exclusdo e a miséria
nao sejam o prato do dia, e sim onde a solidariedade e a capacidade plena de
desenvolvimento de todos as capacidades humanas sejam o objetivo principal, ainda
se faz necessariamente presente na utopia, nos coracbes e mentes dos que

almejam tal sociedade.

2.3. A ESCOLA PUBLICA EM TEMPOS DE NEOLIBERALISMO

“E necessario que as coisas mudem
para que permaneg¢am as mesmas”.
(Lampedusa)

Para compreendermos um pouco mais as origens da escola publica em
tempos de neoliberalismo, vamos nos reportar primeiramente aos sistemas de
producéo fordista e taylorista, ao estado de bem-estar social e ao keynesianismo, ja
discutidos no item anterior, e como estes influenciaram na producdo de uma escola
fragmentéria. Logo apos, procuraremos refletir como o novo modelo de producédo
toyotista, a perspectiva de producdo flexivel, as politicas neoliberais e de estado

minimo vém introduzindo mudancas no pensar e no fazer da escola publica.

Com o objetivo de acumular capital e deter cada vez mais 0s meios de

producdo nas maos dos capitalistas, o inicio do século XX presenciou uma



verdadeira revolugéo nos sistemas de producéo, que conseqientemente baratearam
a mao-de-obra, simplificaram o trabalho humano, alienaram o trabalhador do
processo de producdo. As maquinas e as esteiras de producdo determinaram o
ritmo do trabalho humano, assim o trabalhador acabou se tornando uma figura
completamente vulneravel ao processo de organiza¢do produtiva, que era pensado
por poucas pessoas (0s técnicos) e executado pela grande massa de trabalhadores.
A producdo de mercadorias era realizada em série e cada trabalhador sabia fazer
apenas a sua atividade, qualquer trabalhador, por menos qualificado que fosse
poderia desenvolver a atividade. Este sistema trabalhava com um estoque muito

grande de mercadorias e visava o consumo em massa®’.

Segundo andlise realizada por SANTOME, a mesma desqualificacdo e

atomizagao que ocorreu no processo produtivo ocorreu nos sistemas educacionais:

A taylorizagdo no ambito educacional faz com que nem professores nem alunos
possam participar dos processos de reflexdo critica sobre a realidade (...) a
instituicdo escolar traia sua auténtica razéo de ser: preparar cidadéos e cidadas para
compreender, julgar e intervir em sua comunidade, de forma responsavel, justa,
solidaria e democratica. Na medida em que também aqui tornava-se realidade a
fragmentacdo dos conteldos culturais e das tarefas, os estudantes se deparavam
com obstéculos bastante intransponiveis para compreender o auténtico significado
dos processos de ensino e aprendizagem. Assim, nas instituicbes de ensino
produzia-se uma distorcdo semelhante a do mundo produtivo. S6 poucas pessoas —
que elaboravam as diretrizes escolares e os livros-texto tinham uma idéia clara
daquilo que pretendiam; o resto, inclusive os professores e naturalmente os alunos e
alunas, chegavam a alterar a finalidade da escolaridade e da educacédo. (1997, p. 13-
14)

A escola tinha e ainda tem na sua organiza¢do, nos conceitos, nos curriculos,
na linguagem e nas praticas pedagogicas muitos aspectos parecidos com 0s
utilizados nas fabricas. A tendéncia tecnicista de educacéo foi a grande influéncia

gue este modelo econémico e politico impds ao campo educacional.

Ja nos anos 70 os modelos fordista e taylorista, o estado de bem-estar social
e 0 modelo protecionista de estado keynesiano, dao sinais de crise, porque nao
respondiam mais as taxas de lucro exigidas pelos capitalistas, a globalizacdo das
economias exigia maior produtividade, maior qualidade dos produtos, flexibilizagc&o

da producédo, reducdo do poder do estado e dos gastos trabalhistas e assim,

2" Estamos nos reportando ao passado, no entanto, o taylorismo e fordismo ainda estéo presentes em nosso modo
de producdo, com tudo, outros model os estéo sendo gestados na tentativa de garantir as taxas de lucro do capital,
as quais o taylorismo e o fordismo n&o estdo mais possibilitando de forma hegembnica.
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vislumbrava um novo modelo de organizacdo de trabalho e producédo de

mercadorias para os chamados nichos econdémicos.

Nesta perspectiva, um novo modelo de gestdo e de producdo, chamado de
toyotismo, também ja citado no item anterior, inspirado na empresa Toyota, surge

como alternativa a crise de acumulagcdo do capital. Dentre as principais
caracteristicas destacam-se, segundo analise de SANTOME, trés aspectos:

1. Eliminacéo de recursos redundantes, considerados um desperdicio, e implantacéo
da “producdo enxuta” (...) consequentemente, precisa de menos espago, menos
materiais acumulados, menos pessoal, menos maquinaria, menos estoques.(...) 2.0
objetivo da “Qualidade Total, ou defeito-zero, refere-se ao processo de detectar o
guanto antes os defeitos de producdo e comercializagéo, eliminando desde o inicio,
sem recorrer ao aumento de custos. (...) Os circulos de qualidade sdo uma
modalidade de organizacdo do trabalho na qual trabalhadores e trabalhadoras
comprometem-se com o0s interesses da empresa e colaboram de maneira mais
intensa, colocando a disposicdo da mesma sua experiéncia e conhecimentos para
identificar problemas, sugerir e experimentar mudancas que favorecam uma maior
producéo e melhora da qualidade. (...) 3. Envolver a classe trabalhadora na tomada
de decisdes relativas a producao significa oferecer-lhe formagédo continua, pois as
flutuagbes do mercado sdo muito grandes. A polivaléncia e plurifuncionalidade de
assalariados e assalariadas séo condi¢cdes béasicas para facilitar as inovag¢des na
organizacdo das empresas e assegurar sua produtividade e rentabilidade. (1997, p.
16-17, grifo do autor)

Seguindo este enfoque, a globalizacdo dos mercados se apresenta como 0
braco operacional das politicas neoliberais, pois o grande avanc¢o tecnoldgico
permite a movimentacdo da informacdo e do capital especulativo com uma
velocidade jamais vista em outros momentos da histéria da humanidade, logo, uma
teoria que prima pela livre circulagdo dos grandes capitais € fundamental tornar-se
hegeménica em nossa sociedade e para que tal aceitacdo aconte¢ca como inevitavel
e natural, o0 modelo capitalista atual precisa apoderar-se de todo um conjunto
ideolégico que o legitime, portanto, a educacéo deve ser utilizada como um campo
de disseminacgao da ideologia do livre mercado e como elemento constituinte direto

ou indireto do processo de producao flexivel.

Vale ressaltar, que os modelos politicos e econbmicos explicitados acima,
tanto o velho quanto o novo, convivem muitas vezes dentro de um pais ou até dentro
de uma prépria empresa, a questdo € que o novo modelo de producédo flexivel
ancorado nas politicas neoliberais vem respondendo como alternativa para a crise

estrutural do capital.



GENTILI (1997) afirma que no capitalismo atual tudo € transformado em valor
mercantil, isso se imprime ndo apenas as mercadorias de carater material, mas
também as de caréater cultural ou de pensamento. A constante mercantilizacdo da
sociedade, imposta pelas politicas neoliberais, invade todas as relagdes humanas e
acredita-se de forma natural que apenas esta sociedade de classes € possivel para

o desenvolvimento da vida humana?®.

Naturaliza-se a esséncia do capital, ou seja, a superexploracao do trabalho
humano, que nédo é visto pelos sobreviventes desta ordem como producdo social e
possivel de transformacdo. A escola como elemento cultural, exerce uma funcao
fundamental de ordem, de aceitagdo, de disseminacdo desta naturalizacdo do
mercado como produtor de coisas humanizadas e de homens coisificados.

GENTILI explica de que forma que a imposi¢cdo de uma nova ordem para a

crise do capital — 0 neoliberalismo — atinge a escola publica:

Vamos sustentar que a ofensiva neoliberal contra a escola publica se vincula através
de um conjunto medianamente regular e estavel de medidas politicas de carater
dualizante e, a0 mesmo tempo, através de uma série de estratégias culturais
dirigidas a quebrar a l6gica do sentido sobre o qual esta escola (ou este projeto de
escola) adquire legitimidade para as maiorias. Nossa hip6tese é a de os regimes
neoliberais atribuem a esta ultima dimensdo mais énfase do que — em geral — se
reconhece nas andlises criticas. Isto €, o neoliberalismo s6 consegue impor suas
politicas antidemocraticas na medida em que consegue desintegrar culturalmente a
possibilidade mesma de existéncia do direito & educacdo como direito social e de um
aparato institucional que tenda a garantir a concretizagdo de tal direito: a escola
publica. (1997, p.229-230, grifo do autor)

Esse conjunto de mudancgas sociais trazem novos significados para a escola
publica que sé podem ser compreendidas no contexto da crise do sistema capitalista
e da tentativa desse sistema de recompor suas taxas de lucro ancorados nas
politicas de um pseudo livre mercado. Isto quer dizer que toda a sociedade deve se

submeter ao mercado, inclusive a escola.

Os principais vestigios de que este novo paradigma vem impondo a sua
filosofia dentro das escolas vem embalado em “conceitos e propostas como as de
descentralizacdo, autonomia dos centros escolares, flexibilidade dos programas

% O neoliberalismo vem dinamizando as relagBes mercantis dentro do capitalismo, levando-as a setores da
sociedade que até entdo ndo tinham entrado com tanto vigor.



escolares, [qualidade], liberdade de escolha de instituicdes docentes”. (SANTOME,
1997, p. 21, grifo do autor)

Em relacdo a questdo da qualidade GENTILI explica que:

O neoliberalismo formula um conceito especifico de qualidade, decorrente das
praticas empresariais e transferido, sem media¢fes, para o campo educacional. As
instituicdes escolares devem ser pensadas e avaliadas (isto €, devem ser julgados
seus resultados), como se fossem empresas produtivas. Produz-se nelas um tipo
especifico de mercadoria (0 conhecimento, o aluno escolarizado, o curriculo) e,
conseqlientemente, suas praticas devem estar submetidas aos mesmos critérios de
avaliagdo que se aplicam em toda empresa dinamica, eficiente e flexivel. Se os
sistemas de Total Quality Control (TQC) tém demonstrado um éxito comprovado no
mundo dos negodcios, deverdo produzir os mesmos efeitos produtivos no campo
educacional. (1996, p. 25, grifo do autor)

Neste sentido, o estado, de forma deliberada, se afasta da educagéo e impde
uma reducédo drastica de recursos, municipaliza as escolas, busca parcerias com o
setor privado, d4 énfase as ideologias de solidariedade e voluntariado como
condicdo de combate as desigualdades. Além disso, o estado utiliza 0 espaco e 0s
profissionais das escolas para formalizarem a distribuicdo de beneficios
assistencialistas (bolsa escola, auxilio gas, PETI), pois como instituicdo mais
enraizada nas comunidades, o estado ndo gasta construindo toda uma estrutura
para esse fim, os profissionais da educagdo passam a ser capacitados para
cumprirem tais tarefas, pois com as novas demandas da reestruturagao produtiva a
educacdo deve priorizar a formacdo de consumidores e, além disso, 0o governo
precisa manter um minimo de trabalhadores capacitados para o mercado de
trabalho.

Outras ac¢0les realizadas pelas politicas neoliberais sdo: o ataque deliberado
ao setor publico, flexibilizando os direitos adquiridos, como mudancas drasticas nos
estatutos e planos de cargos e salarios, desmonte dos planos de previdéncia dos
servidores, arrocho salarial, privatizacao e terceirizagdo de setores publicos. No caso
da educacao, os setores mais terceirizados séo: a cozinha das escolas, a limpeza e

a seguranca.

Sob o ideério neoliberal, o grande mal da sociedade atual é o excesso de
presenca do estado na economia e na sociedade, € uma entidade carregada de
maleficios, é um palco de corrupcao e inoperancia, além de enaltecer a importancia

da livre iniciativa e do livre mercado como formas de sucesso individual.



O capitalismo neoliberal vem tentando criar uma hegemonia em todas as
esferas da sociedade, tem procurado suplantar de maneira nefasta qualquer forma
ou possibilidade de representagéo social, econémica, politica, cultural e educacional,
fora deste modelo “democratico neoliberal”.

Os proprios conceitos de cidadania, justica, democracia, igualdade, sao
resignificados ou alterados para outros desprovidos dos seus significados
verdadeiros. Hoje as expressfes desse paradigma excludente neoliberal sao:
gualidade total, eficiéncia, produtividade, modernidade. No entanto, o que vemos

como realidade € o empobrecimento crescente da populacao.

A modernidade € a verdadeira face da exclusdo. Sao excluidos todos os
setores que ndo servem mais para a relagao capital x trabalho. As altas taxas de
desemprego sdo a nova ordem do dia, cresce o mercado dos subempregos, dos
ambulantes, diaristas, sacoleiros, meninos e meninas fora da escola, em esquinas,
sinaleiras, pontos de dnibus, ora vendendo coisas e até o préprio corpo, ora pedindo

esmola e ora cheirando cola.

ALVES em sua andlise sobre a crise social aponta que esta € uma crise

estrutural e tem-se feito sentir com grande énfase no setor educacional, pois:

(...) tem determinado o afastamento de grandes contingentes de criancas fora da
escola. Suas familias j& ndo podem sustentar nem mesmo os custos indiretos da
educacdo, referentes a transporte, material escolar, uniforme escolar, etc. As
criancas sdo instadas a produzir expedientes para ndo mais depender dos pais
desempregados. Nesta perspectiva, acentua-se, configura-se e ganha consisténcia o
fendbmeno das criangas de rua. Contudo, esse fenémeno traz uma dramatica e
violenta novidade, (...) Hoje, ndo s6 as criancas estdo nas ruas, sobrevivendo em
meio a todos os tipos de expedientes, mais ou menos honestos, sempre pouco
saudaveis. Também estdo nas ruas o0s seus pais, igualmente desempregados, para
cuidar da propria subsisténcia individual, igualmente pressionados a explorar os
mesmos expedientes honestos e outros nem tanto. Portanto, materialmente, hoje
estdo sendo produzidos criangas e homens de rua. Vistos na sua extrema
miserabilidade, essas criancas e esses homens, chega a ser dificil acreditar que
nunca o género humano dispds de tanta riqueza material, em tal grau que a miséria e
a fome j& poderiam ser banidas da face do planeta. Por isso, ndo parece distante
nem impossivel um mergulho da humanidade na barbéarie. (1995, p. 19)

Neste sentido, o problema da educagdo ndo esta restrito a ela prépria, mas
envolve todo o processo de producdo do pais e do mundo, que nao oferece

condicdes concretas para resolver a problematica educacional.



N&o basta, garantir acesso de todas as criangcas a escola, é preciso garantir
que as criancas e os homens desta época tenham assegurado a sua existéncia
enquanto seres humanos civilizados, isto quer dizer que, precisam ter acesso aos
bens materiais e culturais (casa, comida, vestuario, saude, carro, computador,
telefone, livros, conhecimento, educacéo, lazer, teatro, cinema...)”. Ndo basta uma
escola inclusiva, como se tem falado constantemente em discursos politicos ligados
aos interesses do capital, incluir o aluno na escola sem as minimas condi¢des de
vida para ele e sua familia, incluir o aluno na escola sem condi¢des da escola dar
assisténcia necessaria, sem estrutura fisica e profissional, com professores com
precaria formacéo e salarios miseraveis; €, em ultima instancia, excluir o aluno nao

sO da escola, mas da sociedade como um todo.

O conhecimento, a educacdo e no ambito do objeto desta pesquisa, 0
conhecimento matemético, sdo perpassados pela determinagdo de serem produtos
humanos de um momento histérico, ou seja, a forma de produzir conhecimento é
resultado da pratica social destes homens. Se a educagdo escolar passa por esta
crise de defini¢cdo tedrico-pratica, ndo sabendo muito bem o qué e como ensinar €

porgue todos os setores da sociedade vivem uma crise.

Percorrendo esta analise, ndo podemos nos iludir de que a educagdo como
muitos falam utopicamente, transformard a sociedade. MARX (1996) explicita com
muita clareza na Tese Il de sua critica a FEUERBACH, que a educacéo néo esta
acima da sociedade, separada dela, e que o proprio educador precisa ser
educado®.

Esta reflexdo nos indica que a educacdo ndo € mais e nem menos
transformadora ou revolucionaria, ela €é apenas uma das instancias de
transformacéo ou de reproducao social. A educacado so sera transformadora quando
todas as instancias também o forem, pois quando a escola perceber a necessidade
de transformar-se é porgue toda a sociedade precisa disto.

2 A primeira condicio para que as criangas tenham bom desempenho em matemética ou em qualquer outra &rea
do conhecimento na escola ou navida em geral, € que tenham acesso aos bens acima assinalados no seio da sua
familia mediante relagBes de conquista e ndo de assistencialismo publico ou privado.

%A doutrina materialista sobre a ateragdo das circunstancias e da educagéo esquece que as circunstancias s3o
alteradas pelos homens e que o préprio educador deve ser educado. Ela deve, por isso, separar a sociedade em
duas partes - uma das quais é colocada acima da sociedade. A coincidéncia da modificagdo das circunstancias



Sob este enfoque, KLEIN explica com propriedade:

Quanto a educacdo, € preciso lembrar que ela constitui um aspecto da condi¢éo
humana, absolutamente articulado com todas as demais condi¢des de existéncia. De
tal sorte que pensé-la possivel ali onde todas as outras condigdes foram suprimidas
€ sinal de pouca reflexdo sobre a questdo. Pensa-la capaz de transformar o mundo
€, entdo, sinal de pura deméncia. (1996, p. 04)

Lembramos, entdo, que cabe aos educadores e a escola publica como um
todo, compreender e apontar os elementos transformadores ou conservadores que a
sociedade vai assumindo, porém ndo lhe cabe apontar caminhos ou idéias a priori
da realidade social, porque a educacédo nao é mais que a interpretacado e formacéao
do homem segundo o modelo de sociedade em que vive, e quem deve mostrar 0s
caminhos da transformacdo ndo é exclusivamente a educagdo, mas a sociedade

como um todo.

2.3.1. O papel da escola publica na sociedade atual

Parece-nos pertinente realizar uma reflexdo a este respeito, afinal, como
educadores, necessitamos ter clareza do papel que a escola publica vem
desempenhando nesta sociedade, a quem esta servindo, o qué, como e para qué

esté ensinando.

Estes questionamentos, no entanto, ndo sdo faceis de responder. A
complexidade das relagcbes humanas estabelecidas no interior da sociedade
capitalista se intensifica cada vez mais e as novas formas de exploragdo do
capitalismo ao trabalho humano, via politicas neoliberais, impdem, de maneira veloz
e radical, exigéncias que dificultam a possibilidade de percebermos com nitidez o

gue realmente esta acontecendo.

A escola, de modo geral, ndo tem conseguido interpretar claramente qual é o
seu papel nesta complexidade de relagcdes sociais, ou ndo tem conseguido defini-lo
face & totalidade™.

com a atividade humana ou alterag@o de si préprio sb pode ser apreendida e compreendida racional mente como
praxisrevolucionaria (1996, p. 11-14, grifo do autor).

31 Cabe ressaltar que o conceito de totalidade que utilizaremos neste trabalho refere-se a0 explicitado por
ALVES na Apresentacdo do livro de KLEIN (1996): “Totalidade, no trabalho em referéncia, nada tem aver com



Partindo deste pressuposto, como ja afirmamos, a sociedade capitalista ndo
tem assegurado a maioria dos homens os produtos civilizatérios, bem como néo tem
permitido a apropriacdo do conhecimento. Mas se este € um produto humano, vale
dizer social, a sua apropriacao deveria ser oportunizada para todos.

O conhecimento, a cultura e todo o avango cientifico, embora sejam
propriedades do capital, na sua génese, sao produzidos pelo conjunto das relagbes
humanas, por isso, devemos lutar por sua socializagéo, afinal s&o os homens em

sociedade que os produzem na luta pela existéncia.

Para ALVES a escola, mesmo desempenhando um papel entendido como
nao produtor de mais-valia, gera ao seu redor ou com o0 seu funcionamento

atividades que séo produtivas, vejamos:

(...) é essencial ter presente que a discussao da forma pela qual essa escola é
produzida materialmente implica, de imediato, o reconhecimento do carater
contraditério do parasitismo que lhe € peculiar. Afinal, se a expansdo escolar é
expressao de uma intensificacdo do grau de parasitismo, € inquestionavel que se faz
acompanhar, também, de expansdo de atividades produtivas. Ou melhor, a
expansao escolar requer a expansado da industria de construgdo, da industria de
papel, da industria editorial, da industria de méveis, da industria de lapis, caneta, de
cadernos, de borrachas, (...) o Estado é o mantenedor basico de uma atividade
improdutiva, educacao escolar, mas, também por esse motivo, € um comprador
monopodlico dos produtos das editoras de livros didaticos. Logo, assiste-se uma
atividade improdutiva garantindo a realizacdo de mais-valia incorporada nas
mercadorias de uma atividade produtiva. (1995, p.17)

A escola, paralelamente, conforme ALVES, também vem assumindo outras
funcbes que embora secundarias sdo bastante expressivas, pois “contribui para o
controle dos niveis de desemprego (...); permite a liberagdo da mulher para o
trabalho”, com o sistema de creches; “funciona como verdadeiro refeitorio”, pois para
muitos alunos a refeicdo feita na escola € a Unica do dia; e também é considerada

como um “local de convivéncia social”. Outra funcdo j& salientada é reproduzir a

as imprecisas nogBes de ‘todo’, de ‘contexto social’, sistematicamente presente nas falas dos educadores.
Totalidade, no caso, corresponde a forma de sociedade dominante em nosso tempo: a sociedade capitdista.
Apreender atotalidade implica, necessariamente, captar as leis que a regem e 0 movimento que |he é imanente.
Compreender a educagdo nessa perspectiva, supde, antes de mais nada, 0 dominio tedrico que permite apreender
a totalidade em pensamento. Educacdo, como parte da totalidade social, ndo nos conduz a totalidade, por mais
que as boas intengdes dos educadores procurem fazé-lo através de um mergulho nas questdes especializadas da
area. (...) arealidade, traduzida em realidade humana, deve ser objetivada teoricamente sem que se menospreze a
sua unidade universal. Ja € hora de se superar 0 jargdo vulgar dos educadores que, a todo o momento,
reivindicam a existéncia de coisas esplrias como ‘realidade do auno’, ‘realidade da escola, ‘realidade do
bairro’, ‘realidade regional’, ‘realidade da mulher’, ‘realidade do negro’ etc. Sem ignorar que as manifestactes



ideologia da burguesia, que se restringe a “transmissdao das habilidades
fundamentais de ler, escrever e contar” (Idem, p. 18-19). Ou seja, sob as exigéncias
do imperialismo, houve expropriacdo, simplificacéo, fragmentacdo do conhecimento

no interior da escola.

A partir destas consideracdes, cabe a dlavida e o questionamento se existe
ainda alguma possibilidade de transformacdo social e qual seria o papel da
educacéo neste sentido.

Entretanto, compreende que o processo de transformacao social depende da
classe que esta sendo expropriada de seus direitos, a classe trabalhadora, e que a
escola tem a fung&o de proporcionar a apropriagao do conhecimento a esta classe.

7

Neste sentido, Alves explicita que é “a classe trabalhadora que esta reservada
a funcao historica de guardid da ciéncia e da cultura, produzidas pelo homem ao
longo do processo civilizatorio” e que estas necessitam retornar aos curriculos
escolares através do compromisso dos educadores para a transformacao social
(ALVES, 1995, p. 22).

E preciso oportunizar todas as condi¢cdes para o aluno entender o mundo
onde ele vive. Assim, todo o conteddo deve ser pensado no sentido de buscar a
compreensao do real. Ndo nos cabe inventar novos contetdos, estes ja existem e
sdo expressdo das relagbes humanas, no entanto, é preciso abrir o programa de
conteludos para também discutir assuntos relevantes que pulsam na sociedade,
como o controle da natalidade, tecnologia, crise do capital, exploragdo do capital a
classe trabalhadora, politicas neoliberais, modelo de producdo flexivel e outros,
sendo de nossa responsabilidade buscar a compreensédo de como estes contetdos
possibilitam olhar a realidade na sua totalidade. Isto implica a necessidade de leitura
também das obras classicas®’, contraditoriamente ao que a escola vem realizando,

pois “tem relegado ao ostracismo as obras que condensam o0 que de mais

da realidade apresentam singularidades, quando se analisam casos especificos, 0 que se coloca em discussdo é
ue a atomizagdo da realidade humanaimplica a negagéo de seu caréter universa”. (Grifos do autor).

3 Cléssicas s30 aquelas abras de literatura, de filosofia, de politica, etc., que permaneceram no tempo e

continuam sendo buscadas como fontes de conhecimento. E continuardo desempenhando essa funcéo pelo fato

de terem registrado, com riqueza de minUcias e muita inspiracdo, as contradi¢des historicas de seu tempo. Elas

s80 producdes ideol gicas que delas emanam, mas sdo também meios privilegiados e indispensaveis para que o

homem reconstitua a trajetéria humana e descubra o carater histérico de todas as coisas que produz (Idem, p. 24).



significativo o homem conseguiu produzir e sistematizar, em termos de ciéncia e

cultura, ao longo do processo da historia” (Idem, p.23).

Faz-se necessario entender, mais do que nunca, como o homem da nossa
época produz a sua vida, como se organiza em sociedade, quais as suas leis e a
guem elas representam. Precisamos ter clareza que conhecer a sociedade
capitalista ndo significa concordar com ela: é sabido que a mesma ndo possuli
condicdes de produzir a vida a maioria dos homens. O seu fundamento alicergado
na relacdo antagOnica capital x trabalho n&o permite a condicdo essencial de
existéncia da vida a todos, que é o0 acesso aos produtos civilizatérios. Portanto, é

necessario combaté-la.

N&o podemos assim, fazer andlises utépicas de como deveria ser a escola do
futuro. Apenas podemos, a luz da realidade, visualizar o seu papel no interior da
sociedade capitalista. Podemos, no entanto, afirmar que este papel ndo é
seguramente o de transformar sozinha a sociedade, mas fazer parte do processo de

transformacao.



CAPITULO Il



3. POR ONDE ANDA A MATEMATICA DE SERIES INICIAIS

3.1. AS PROPOSTAS CURRICULARES

Realizamos, neste capitulo, uma breve apresentacdo dos fundamentos
tedricos das propostas curriculares do Estado de Santa Catarina, de Florianépolis e
dos Pardmetros Curriculares Nacionais, tentando analisar em relacdo a matematica
as suas concepcgdes, o curriculo de 12a 42 série e apontamentos sobre a realidade

social.

3.1.1. Proposta Curricular do Estado de Santa Catarina

A Proposta Curricular do Estado de Santa Catarina de 1998 teve sua origem
na abertura politica de 1985, apés um longo periodo ditatorial (1964 a 1985), onde a
discussédo politica educacional com carater mais social se evidenciava somente na
clandestinidade. Com essa abertura comecaram entrar no pais textos de Antdnio
Gramsci e pensadores brasileiros fizeram o papel de divulgadores e intérpretes de
um pensamento chamado “histérico-cultural na educacdo”. Desta forma, com a
eleicdo de 1986 para governo estadual, abriu-se espaco para cargos
governamentais a “professores que eram participes das discussdes educacionais a
partir do pensamento histérico-cultural”. Portanto, de 1987 a 1991 também com
apoio oficial foram elaboradas, em quase todo o pais, novas propostas curriculares.
E neste contexto que foi elaborada de 1988 a 1991 a primeira edi¢do da Proposta
Curricular do Estado de Santa Catarina. Foi um “momento em que se pretendeu dar
ao curriculo escolar catarinense uma certa unidade a partir das contribuicdes
educacionais derivadas desse marco teorico” (Secretaria de Educacao do Estado de
Santa Catarina, 1998, p. 12).
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A segunda e atual edicdo é resultante do trabalho de um grupo
multidisciplinar, da participacdo de professores do Estado e de assessorias de



Universidades de diversos lugares do pais. Esse grupo multidisciplinar teve sua
formagdo em 1995. J&4 em 1997 foi distribuida nas escolas e discutida a verséo
preliminar da proposta sistematizada por esse grupo multidisciplinar; dessas
discussfes foram elaborados relatérios para serem analisados por esse grupo e

posteriormente aglutinados em uma proposta preliminar.

Conforme argumentagcdo da proposta, a Ultima edicdo ndo teve somente a
preocupacdo com listagem de contetdos por disciplinas, mas com a compreensao
dos fundamentos que esta proposta traz. Portanto, os eixos fundamentais desta
proposta estdo nas concepcbes de homem e de aprendizagem. Assim, em
referéncia a concepcao de homem a proposta afirma que:

O ser humano é entendido como social e historico. No seu ambito tedrico, isto
significa ser resultado de um processo histérico, conduzido pelo préprio homem.
Essa compreensdo ndo consegue se dar em raciocinios lineares. Somente com um

7

esforco dialético é possivel entender que os seres humanos fazem histéria, ao
mesmo tempo que sdo determinados por ela. Somente a compreensao da histéria
como elaboragdo humana é capaz de sustentar esse entendimento, sem cair em
raciocinios lineares. (Idem, p. 15)

J& sobre a concepc¢do de aprendizagem a proposta se opde ao inatismo e ao
empirismo e faz a opgao pela concepcéo histérico-social de aprendizagem, que “na
sua origem, tem como preocupacao a compreensdo de como as interagdes sociais
agem na formacédo das funcdes psicoldgicas superiores. Estas ndo sdo consideradas
uma determinacao bioldgica. Sdo resultado de um processo historico e social”. Além
disso, a proposta afirma que “ser mais ou menos capaz de acompanhar as
atividades escolares deixa de ser visto como uma determinacdo da natureza, e

passa a ser visto como uma determinagéo social” (Idem, p. 17).

Em consequéncia disso, o conhecimento e o aluno se relacionam pelas
interacdes sociais, ndo existe uma relagao direta entre ambos, pois 0 conhecimento
estad “sempre impregnado em algo humano (ou um ser humano, ou uma criatura
humana, como o livro, um aparelho, o meio social)” (ldem, p. 17). Neste sentido, no
ambito escolar o professor tem a fungdo de fazer a mediag&o entre o conhecimento

e aluno.

Sobre o conhecimento, a Proposta/98 afirma que este € um patrimoénio

coletivo e por isso é legitima a sua socializagdo, porém implica em garanti-lo a



todos, através de politicas educacionais que primam pela inclusdo do aluno na
escola e no conhecimento, pela formacdo e qualificagcdo dos profissionais da
educacéo para essa socializagdo. Neste sentido, a proposta afirma ainda que:

A socializacdo é sempre socializacdo de riqueza. A escola ndo é possivel promover
a socializa¢do da riqueza material. A socializacdo da riqueza intelectual — apanagio
da escola — no entanto, € um dos caminhos para a socializagédo da riqueza material.
Isto ndo significa, porém, que basta ter riqueza intelectual, que a material vem por
acréscimo. Significa, por outro lado, que a apropriacdo da riqueza intelectual abre
caminhos para a acao politica das camadas populares, capacitando-as para criarem
alternativas sociais de maior distribuicdo da riqueza material. (Idem, p. 16)

De acordo com a proposta, socializar o conhecimento das ciéncias e artes
implica em oportunizar ao aluno uma maneira cientifica e autbnoma de pensar o
conhecimento, pois dar apenas informacdes cientificas dogmatizadas ao aluno,

contribui muito pouco para a sua formacao intelectual.

Concomitante a isso, a Proposta Curricular de Matematica/98 foi construida a
partir de uma revisdo e aprofundamento da primeira edicdo da Proposta
Curricular/91, este trabalho foi realizado também por uma equipe multidisciplinar de
educadores ligados a Rede Publica Estadual juntamente com colaboradores de
algumas Universidades.

Segundo a Proposta/98, uma parcela significativa dos professores nao
conseguiu transformar na escola a sua pratica pedagdgica tradicional de ensinar
matemadtica, conforme propunha a primeira edicdo da Proposta Curricular/91, sendo
assim, sao elencados pela atual Proposta alguns fatores que impediram essa
transformacdo: falta de leitura e apropriacdo do contetudo da Proposta Curricular/91,
cursos de formacdo nem sempre condizentes com a referida proposta, falta de
condicdes objetivas de trabalho para os professores (baixos salarios, sobrecarga de
horas-aula, salas superlotadas), rotatividade de professores, falta de leitura sobre
educagcdo e sobre a é&rea especifica, acomodacdo dos professores por utilizar
apenas o livro didatico e dois outros fatores relacionados a formacdao inicial (falta de
conhecimento dos professores decorrente de um processo precario de sua formacéao
inicial e uma parcela significativa das agéncias formadoras de professores nao
trabalhou a Proposta Curricular/91 nos Cursos de Magistério e Licenciatura) (Idem,
p. 105).



Outra constatacdo € que nos oito anos de elaboracdo e implementacdo da
primeira edicdo da Proposta (1988/96), ocorreram poucas mudangas no processo de

ensino e aprendizagem de matematica:

Os contetdos matematicos ainda sdo enfatizados numa abordagem internalista, isto
é, trabalha-se matematica desconsiderando tanto os aspectos politicos, econdmicos
e sociais, quanto 0s conceituais. A Matematica ainda é vista somente como uma
ciéncia exata — pronta e acabada, cujo ensino e aprendizagem se da pela
memorizacdo ou por repeticdo mecéanica de exercicios de fixagdo, privilegiando o
uso de regras e “macetes”. Subjacente a esta pratica, percebe-se uma concepc¢éao de
ensino de Matemética que privilegia o carater utilitario deste conhecimento, ou seja,
a matematica é entendida apenas como ferramenta para a resolu¢do de problemas
OU como necessdaria para assegurar a continuidade linear do processo de
escolarizacdo, nao contemplando a multiplicidade de fatores necessarios ao
desenvolvimento de uma efetiva Educacdo Matematica. (Idem, p. 105, grifo do
autor)

A Proposta/98 entende como Educacdo Matematica uma postura politico-
ideoldégica de quem tem a intencdo de ensinar Matematica, compreendendo que a
apropriacdo do conhecimento matematico sistematizado é direito de todos e é dever

da escola enquanto instituico socializa-lo.

Neste sentido, a Proposta também explicita que a matemética sob uma visao
histérico-critica:

(...) ndo pode ser concebida como um saber pronto e acabado, ou um conjunto de
técnicas e algoritmos, tal como concebe o ensino tradicional e tecnicista. Pelo
contrario, a Matematica deve ser entendida como um conhecimento vivo, dinamico,
produzido historicamente nas diferentes sociedades, sistematizado e organizado
com uma linguagem simbdlica prépria em algumas culturas, atendendo as
necessidades concretas da humanidade. (...) Sendo a Matematica uma forma
especial de pensamento e linguagem, a apropriagéo deste conhecimento pelo aluno
se da por um trabalho gradativo, interativo e reflexivo. Na formacdo desse
pensamento e dessa linguagem o professor tem a funcdo fundamental de ser o
mediador entre o conhecimento historicamente produzido e sistematizado e aquele
adquirido pelo aluno em situacdo que ndo envolva a atividade na Escola. O
conhecimento socialmente relevante para o aluno € aquele que é capaz de
desenvolver suas capacidades cognitivas, que permite produzir significados,
estabelecer relagdes, justificar, analisar e criar. Estes sdo requisitos bésicos para a
formacé&o da cidadania no sentido de que possibilitam ao homem: ler, compreender e
transformar a realidade em sua dimenséo fisica e social. (Idem, p. 106-107)

Segundo a proposta, para que o professor desenvolva o seu papel de
mediador entre o saber mateméatico informal e pratico que o aluno traz e o
conhecimento produzido e sistematizado historicamente é preciso que ele tenha uma
atualizacdo constante das pesquisas que sdo produzidas em Educacdo Matematica,
mantenha uma atitude de reflexdo da sua funcdo e do seu trabalho e procure



realizar invengbes no espaco pedagodgico. A proposta também afirma que é
importante o professor conhecer a abordagem, a natureza e os significados socio-
culturais e cientificos das idéias mateméticas, no sentido de entender a fungéo social

destes conhecimentos mateméaticos e desenvolver a sua agéo educativa.

O contetdo matematico desta proposta € apresentado em quatro campos de
conhecimento que vdo da Pré-escola ao Ensino Médio: Campos Numéricos,
Campos Algébricos, Campos Geométricos e Estatistica e Probabilidade. Estes
conteudos apresentados como proposta sdo basicamente comuns a todos os niveis,
variando a necessidade ou ndo de sistematizacéo e formalizacdo para cada série do
Ensino Fundamental e Médio.

A proposta, ao comentar o quadro de conteudos, faz algumas menc¢des em
relacdo ao conteudo de séries iniciais, apontando alguns dos contetdos importantes
a serem sistematizados como: nos nimeros naturais o estudo logico-histérico dos
sistemas de numeracao, focalizando o sistema decimal — explorando os conceitos e
significados sOcio-culturais e cientificos de adi¢cdo, subtragdo, multiplicacdo e
divisdo; nos numeros racionais o estudo das fragBes “cujo significado e conceito
podem ser explorados a partir da relagdo parte/todo, da nocdo de diviséo e de
atividades com medicdo” (Idem, p. 110); também faz referencia ao sistema
monetario, a probabilidade e aspectos relacionados com a geometria. A proposta
menciona algumas possibilidades de como abordar o conteddo matemético faz
algumas indicacbes metodoldgicas e reforca a importancia da informatica e

tecnologia nas aulas de matematica.

3.1.2. Proposta Curricular da Rede Municipal de Ensino Publico de
Florianépolis

Esta Proposta foi construida a partir do Movimento de Reorientagdo Curricular
gue se iniciou efetivamente no ano de 1993 com a administracdo popular a partir das
diretrizes para a educacédo determinadas por esta gestdo: “Democratizacdo do
Acesso e Permanéncia, da Democratizacdo da Gestdo, de uma Nova Qualidade de
Ensino e de uma Politica de Educacdo de Jovens e Adultos” e culminou em 1996
com a sistematizagdo do documento denominado “Traduzindo em AgOes: das



diretrizes a uma proposta curricular”. Nestes quatro anos foram desenvolvidas uma
série de agbes de formacéo, junto ao coletivo dos trabalhadores em educacéo, para
que esse movimento de reorientacdo do curriculo fosse efetivamente ganhando
corpo. Este movimento foi coordenado pelos educadores da Secretaria Municipal
Educacéo, através de um Projeto Politico-Pedagdgico, juntamente com profissionais
das Universidades Federal e Estadual e de Universidades convidadas de outros
Estados, garantindo desta forma, uma ampla participacdo das escolas e dos
educadores na discussao e elaboracéo da Proposta Curricular da Rede Municipal de

Ensino.

A base tedrico-metodolégica desta da Proposta, tem como referéncia a
Pedagogia Historico-Critica, fundamentada no Materialismo Histérico-Dialético. Além

de emergir nos conhecimentos sistematizados e acumulados pela:

Filosofia (Ontologia, Epistemologia, Etica, Politica, Estética), pelas varias Ciéncias
(Histéria, Sociologia, Antropologia, Psicologia) e pelas Artes, que buscam
compreender o homem em seus processos de hominizagdo e humanizagéo,
aprendizagem e desenvolvimento. (FLORIANOPOLIS, 1996, p. 10)

Em consequéncia disso:

A Proposta Curricular representa um esforco significativo na demarcacdo da
especificidade da educagéo escolar, cujo objetivo € a formacdo dos sujeitos no
sentido da apropriacdo historico-critica do conhecimento sistematizado (...) A
especificidade do trabalho escolar, em qualquer um dos niveis de atuacdo, consiste
em possibilitar que os sujeitos nele envolvidos (...) compreendam a totalidade da
praxis social humana, do trabalho humano em sua unidade de acdo e reflexao.
Compreendam ainda o0 processo socio-histérico da humanidade como processo
produzido pelos homens, que ndo estd dado, mas que € realizado na pratica social,
gue se transforma, que se supera. (Idem, p. 11)

Paralelo a isso, a Proposta Curricular de Matematica apresenta no seu
conjunto uma série de preocupagdes, problemas e dificuldades que o processo de
ensino e aprendizagem tem passado historicamente e vem passando na sociedade
atual. Aponta que o conhecimento matematico ndo pode ser reduzido a um
“formalismo vazio” e nem a um “utilitarismo estreito”, além disso, afirma que cada
vez menos se aprende matematica nas escolas e que a escolarizacdo tem

desfigurado a aprendizagem da matematica tornando-a sem muito sentido.

A proposta também explica que:



(...) trabalharmos num contexto acritico, ahistérico, individualista, autoritario e sem
didlogo, ndo ha como apropriar-se de uma linguagem/instrumento, mas apenas
decorar exercicios e dominar técnicas (quando é possivel), que serdo esquecidas
logo depois. (Idem, p. 96)

Contrapondo a isso, a proposta argumenta que:

Na complexidade da sociedade industrial moderna, onde a codificagdo se multiplica,
tanto na vida social como no mundo técnico e cientifico, a matematica deve ser
abordada na sua totalidade socio-cultural e epistemolégica. Como ciéncia,
linguagem, jogo e arte, ela aponta tanto para aspectos filoséficos e culturais mais

amplos, quanto para aspectos pragmaticos ligados a solucdes cotidianas. (Idem, p.

92)

A proposta ao falar do desenvolvimento da Educacdo Matematica no Brasil
levanta dois aspectos relevantes para este processo: primeiro € a supremacia dada
a visdo européia de Ciéncia Matematica, desconsiderando a Matematica como
linguagem e ciéncia resultante também da contribuicdo de varios povos (egipcios,
hindus, &rabes) que historicamente foram produzindo o conhecimento matematico;
segundo € a influéncia que as tendéncias pedagodgicas exerceram historicamente no
ensino de Educacdo Mateméatica no Brasil, delineando o pensar e o fazer da maioria
dos educadores brasileiros.

A primeira tendéncia explicitada pela proposta refere-se a Formalista Classica
ou Tradicional, que se sustentou por um longo periodo no Brasil (das escolas
jesuiticas até a década de 50 do séc. XX), caracterizava-se por axiomas e definicdes
do Modelo Euclidiano de Matematica, por uma visdo Platbnica e internalista,
baseada na memorizacéo de técnicas e verdades sem relagdo com as necessidades

e praticas sociais.

Apds a segunda Guerra Mundial surgiu internacionalmente o Movimento da
Matematica Moderna (MMM), sendo em linha gerais, uma tentativa de mudar a
defasagem constatada “(...) entre o progresso cientifico e tecnolégico da nova
sociedade industrial e o curriculo escolar vigente, sobretudo nas areas de ciéncias e
Matematica” (FIORENTINI, 1995. p. 13). Esta tendéncia mantinha o formalismo e a
visdo internalista de matematica, porém afirmava que toda a matematica poderia ser
ensinada seguindo estruturas algébricas que tentariam unificar a geometria, a
aritmética e a algebra, por este fato foi introduzido “nos curriculos o estudo da Teoria
dos Conjuntos, Relacdes e Fungdes” (FLORIANOPOLIS, 1996, p. 94) que acabou

nao tendo muito sucesso e sustentacao nas escolas.



J& no periodo da Ditadura Militar do Brasil, foi introduzida a Tendéncia
Tecnicista via Acordos MEC-USAID (Agéncia Estadunidense para o
Desenvolvimento Internacional), um tipo de ensino que sustentava a aprendizagem
pela repeticdo e que deveria ser eficiente e funcionalista para responder ao
momento de industrializacdo do pais. Este ensino ndo tinha nenhuma preocupacao

com a reflexdo e com a formacgao qualitativa do aluno para intervir na realidade.

Juntamente com as duas Ultimas tendéncias surgiu internacionalmente o
Movimento da Escola Nova ou a Tendéncia Empirico-Ativista, fundamentada nas
teorias de John Dewey. Esse movimento baseava-se numa concepgao externalista
de matematica e achava que a escola e o ensino s6 poderiam desenvolver as

habilidades que as criancas ja traziam de forma inata.

Paralelo a estas tendéncias surgiu também o Construtivismo, referenciado na
epistemologia genética de Jean Piaget, esta concepc¢do de ensino-aprendizagem
nao era internalista nem externalista, mas a aprendizagem se daria pela interacdo do
aluno com o objeto a ser conhecido e o professor teria somente o papel de
organizador do processo de aprendizagem do aprender a aprender.

Segundo a proposta curricular de Floriandpolis, a tendéncia construtivista tem

um enfoque:

(...) descontextualizado e que desconsidera as questdes sociais relativas a
significacdo, a socializagdo de conhecimentos e ao papel dos professores e da
escola no processo de ensino, abriu brechas para reducionismos na abordagem das

aprendizagens. (Idem, p. 95)

A proposta argumenta que por nao acreditar em nenhuma das tendéncias
expostas acima como alternativa para o processo de ensino aprendizagem, optou

pela Abordagem Histérico-Critica, porque esta concebe o conhecimento como algo:

(...) vivo e dinamico, produzido historicamente de forma coletiva, com diferentes
niveis de abstracdo e sistematizacao. Produzido por homens concretos, em culturas
determinadas e, por isso, carregado de valores e ideologias, 0os conhecimentos
matematicos se concretizam num jogo de forcas da pratica social, numa producéo
material e simbdlica constituida na dindmica interativa do mundo dos homens e das
coisas. (TAVARES®® Apud FLORIANOPOLIS, 1996, p. 95). Apud. TAVARES, 1992)

¥ TAVARES, M. T. G. O jogo do (des) conhecimento na escola-caminhando entre a suspeita a submisszo. In: A
formagéo da professora alfabetizadora: reflexes sobre a prética. Org. Regina Leite Garcia. Sdo Paulo: Cortez,
1996.



Em relacédo ao papel da escola a Abordagem Histérico-Critica concebe que a
mesma “é um dos espacos sociais de educacdo = mediacdo essencial para o
desenvolvimento dos alunos. Faz parte dessa realidade social criada pelos homens,
constituindo-se, entdo, numa realidade exterior ao aluno” (FLORIANOPOLIS, 1996,
p. 15). O professor desenvolve a fungéo essencial de ser mediador do processo de

materializacdo do ensino e aprendizagem dos alunos.

Neste sentido, a proposta curricular na tentativa de contribuir com um trabalho
de Educacdo Matematica que costure uma agdo pedagdgica do ponto de vista da
histéria, organizou um quadro sintese fruto de longas discuss6es do Movimento de
Reorientacdo Curricular. Este roteiro é apresentado em trés grandes ciclos, o
primeiro contempla a pré-escola, a 12 e 22 séries, o segundo envolve a 3 £e 5
séries e o terceiro abrange a 6 7 e 8 séries do ensino fundamental. O conteudo é
distribuido nestes ciclos seguindo os eixos teméticos: Espaco/ Geometria, NUmeros,
Medidas/ Proporcionalidade, Estatistica/ Probabilidade. Além destes eixos teméticos,
aparecem como preocupac¢fes permanentes a Logica/lntuicdo, Contextualizacao/

Abstracéo, Ludicidade, Problematizagao, Historicidade, Interacdo/Dialogicidade.

A proposta esclarece que, neste quadro sintese, ndo existe demarcacdes de
pré-requisitos e nem linearidades, o ensino e aprendizagem com vistas a
apropriacdo do conhecimento matematico pode seguir variados e diferentes
caminhos, contrapondo-se aquela “velha visdo de matematica, linear, exata, infalivel,
fragmentada, tratada como verdade absoluta”. Frente a isso, a proposta lanca o seu
objetivo principal que é “desenvolver no aluno a capacidade de fazer uma leitura da
realidade através de um referencial matemético. A isso chamaremos de leitura

matematica”. (Idem, p. 96, grifo do autor)

Os conteudos matematicos desta proposta foram organizados no sentido de

proporcionar um pensar matematico ao aluno dos conceitos de:

Medir, comparar, criticar; conceber; interpretar; calcular; abstrair; transcender o
‘visivel’; problematizar; sintetizar; operacionalizar; avaliar probabilidades; organizar
dados; redimensionar; demonstrar; classificar; projetar; analisar; combinar;
caracterizar; estabelecer regularidades; generalizar; contextualizar; fazer estimativas;
estabelecer proporgdes; criar alternativas; sistematizar e fazer relacdes. (Idem, p. 98)

Vale ressaltar ainda, que o roteiro traz um detalhamento bastante consistente
dos conteudos, apresentando as diversas possibilidades de trabalho a partir do



conteudo central. Um bom exemplo encontra-se no primeiro ciclo no eixo tematico —
Numeros, este é subdividido em mais quatro itens: Estudando Campos Numeéricos,
Explorando o Significado das Operacdes, Pensando os Racionais e Conhecendo o
Sistema Numérico Decimal (SND) e para exemplificar, este ultimo se subdivide em:
Exploracdo de agrupamentos em diversas bases; Problematizando as caracteristicas
do SND — O algarismo, valor posicional, base dez, principio aditivo (incluséo
hierarquica), principio multiplicativo; Leitura e escrita dos numerais e composi¢ao e

decomposicédo dos numerais.

A proposta é clara e de facil compreensédo, possibilitando ao professor o
entendimento da proposta, acreditamos que foi essa a preocupacdo do grupo de
trabalho que estudou, elaborou e sistematizou a mesma, ja que foi produzida pelo
conjunto dos professores da rede municipal juntamente com coordenadores e
consultores. Também aponta a preocupacdo em realizar com os alunos uma leitura

da realidade, que denomina de leitura matematica.

3.1.3. Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de 12a 4série

Segundo histérico explicitado no documento introdutério dos PCN, a criagdo
dos mesmos foi uma orientagédo do Plano Decenal de Educacéo para Todos (1993-
2003) em acordo com a Constituicdo Federal de 1988, estes afirmam:

(...) a necessidade e a obrigacdo do estado elaborar parametros claros no campo
curricular capazes de orientar as a¢des educativas do ensino obrigatorio, de forma a
adequé-lo aos ideais democraticos e a busca de melhoria da qualidade do ensino
nas escolas brasileiras (BRASIL, 1997, p. 15).

Da mesma forma, a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional
(LDB) aprovada em 1996, afirma a amplitude da obrigacdo do poder publico com a
educacéo geral, principalmente com o ensino fundamental e confere no art. 22 que a
educacgéo basica comum “deve assegurar a todos a formacdo comum indispensavel
para o exercicio da cidadania e fornecer-lhes meios para progredir no trabalho e em
estudos posteriores” (Idem, p. 15). Sendo assim, a LDB pressupde a elaboragéo de
um conjunto de diretrizes que possa orientar os curriculos e seus conteudos

minimos como uma base nacional comum.



O processo de elaboracdo dos PCN teve inicio com: estudo das propostas
curriculares estaduais e municipais do Brasil, anadlise dos curriculos oficiais pela
Fundacdo Carlos Chagas, contribuicdo de informacdes e experiéncias de paises
estrangeiros, analise de pesquisas nacionais e internacionais, subsidios do Plano
Decenal de Educacédo, dados estatisticos sobre os alunos do ensino fundamental e
analise de experiéncias de sala de aula divulgadas em encontros, seminarios e
publicacdes. Conforme o documento introdutério, estes estudos e andlises
resultaram na versao preliminar que foi discutida de 1995 a 1996, por segmentos
publicos e particulares ligados a educagdo que emitiram pareceres com criticas e
sugestdes para a reelabora¢do do documento.

Os PCN para o ensino fundamental foram organizados por areas de
conhecimento que sao: Lingua Portuguesa, Matemética, Ciéncias Naturais, Historia,
Geografia, Arte, Educacdo Fisica e Lingua Estrangeira. Estas areas foram
organizadas em quatro ciclos: primeiro ciclo corresponde a 12e 22 série, 0 segundo
ciclo a 3 e 4 série, o terceiro a 3 e 6 série e 0 quarto ciclo a e 8 do ensino
fundamental. Perpassam por estes ciclos e pelas areas de conhecimento os
seguintes temas transversais: a Etica, a Saude, o Meio Ambiente, a Orientac&o
Sexual e a Pluralidade Cultural. Vale salientar que os PCN de 12a 4*série do ensino
fundamental foram sistematizados em dez volumes, contemplando as areas de
conhecimento, a introdugcdo e os temas transversais, estes foram distribuidos pelo

MEC para as escolas de todo o Brasil.

O documento que trata da area de Matematica de 12 a 4 série, que sera
analisado neste momento, esta estruturado em duas partes: a primeira trata da
caracterizacdo da é&rea de Matematica, dos conteldos e objetivos gerais de
matematica para o ensino fundamental e questdes relacionadas sobre o aprender e
o0 ensinar Matematica no ensino Fundamental, jA a segunda parte, que mais nos
interessa, trata sobre o ensino e aprendizagem de matematica, 0os objetivos e 0s
conteudos e os critérios de avaliagdo do primeiro e segundo ciclos, também sdo

explicitadas as orientagfes didaticas.

Este documento na parte da caracterizacdo da area de Matematica apresenta

nove principios que orientam o ensino fundamental da Matematica, que séo:



- A matematica é componente importante na construcao da cidadania, na medida em
que a sociedade se utiliza, cada vez mais, de conhecimentos cientificos e recursos
tecnoldgicos, dos quais os cidaddos devem se apropriar.

- A Matemética precisa estar ao alcance de todos e a democratiza¢do do seu ensino
deve ser meta prioritaria do trabalho docente.

- A atividade matematica escolar ndo é “olhar para coisas prontas e definitivas”, mas
a construcao e apropriacdo de um conhecimento pelo aluno, que se servird dele para
compreender e transformar sua realidade.

- No ensino da Matematica, destacam-se dois aspectos basicos: um consiste em
relacionar observacdes do mundo real com representagbes (esquemas, tabelas,
figuras); outro consiste em relacionar essas representacdes com principios e
conceitos matematicos. Nesse processo, a comunicagdo tem grande importancia e
deve ser estimulada, levando-se o aluno a “falar” e a “escrever” sobre matematica, a
trabalhar com representacdes gréficas, desenhos, construcdes, a aprender como
organizar e tratar dados.

- A aprendizagem em Matematica esta ligada & Compreenséo, isto €, a apreensdo
do significado; apreender o significado de um objeto ou acontecimento pressupde vé-
lo em suas relagbes com outros objetos e acontecimentos. Assim, o tratamento dos
conteddos em compartimentos estanques e numa rigida sucessao linear deve dar
lugar a uma abordagem em que as conexdes sejam favorecidas e destacadas. O
significado da Matematica para o aluno resulta de conexdes que ele estabelece entre
ela a as demais disciplinas, entre ela e seu cotidiano e das conexdes que ele
estabelece entre os diferentes temas matematicos.

- A selecao e organizacdo de conteudos ndo deve ter como critério Unico a légica
interna da Matematica. Deve-se levar em conta sua relevancia social e a contribui¢éo
para o desenvolvimento intelectual do aluno. Trata-se de um processo permanente
de construcao.

- O conhecimento matematico deve ser apresentado aos alunos como historicamente
construido e em permanente evolugdo. O contexto historico possibilita ver a
Matematica em sua pratica filosofica, cientifica e social e contribui para a
compreenséao do lugar que ela tem no mundo.

- Recursos didaticos como jogos, livros, videos, calculadoras, computadores e outros
materiais tém um papel importante no processo de ensino e aprendizagem. Contudo,
eles precisam estar integrados a situagdes que levem ao exercicio da analise e da
reflexdao, em Ultima instancia, a base da atividade matematica.

- A avaliacao é parte do processo de ensino e aprendizagem. Ela incide sobre uma
grande variedade de aspectos relativos ao desempenho dos alunos, como aquisi¢do
de conceitos, dominio de procedimentos e desenvolvimento de atitudes. Mas
também devem ser avaliados aspectos como selecdo e dimensionamento dos
contetdos, praticas pedagogicas, condicbes em que se processam o trabalho
escolar e as préprias formas de avaliar. (Idem, p. 19-20)

Este documento traz alguns comentarios sobre a trajetéria das reformas

curriculares mais recentes e o quadro atual do ensino da Matematica no Brasil e em

outros paises, mas que acabam influenciando direta ou indiretamente 0 nosso pais.



Segundo o documento “nas décadas de 60/70, o ensino de Matematica, em
diferentes paises, foi influenciado por um movimento que ficou conhecido como
Matematica moderna” (ldem, p. 21). Este movimento educacional nasceu com a
intencdo de modernizar a economia, desta forma, os formuladores de curriculo da
época tentaram aproximar a Matematica escolar com a Matematica pura, porque
acreditavam que a Matematica juntamente com as Ciéncias Naturais seriam via de
acesso ao conhecimento cientifico e tecnolégico, porém, mais tarde constatou-se
que este tipo de conhecimento baseado somente em abstracdo interna a propria
mateméatica estava fora do alcance das criancas, principalmente as das séries

iniciais. O Brasil sofreu grande influéncia desta tendéncia.

Na década de 80 comecaram a surgir preocupacbes com a resolucdo de
problemas para o ensino da matematica, bem como, com “a compreensdo da
relevancia de aspectos sociais, antropoldgicos, linglisticos, na aprendizagem da

Matematica, imprimindo novos rumos as discussodes curriculares”. (Idem, p. 22)

JA na década de 90 ganha destaque, dentre outros trabalhos, a
Etnomatematica que procura relacionar o conhecimento matematico com aspectos
culturais, sociais e politicos, desta maneira, “procura partir da realidade e chegar a
acdo pedagogica” (Idem, p. 23).

Entretanto, o documento da area de Matematica alerta que no Brasil, pouco
ou quase nada das inovacdes e propostas curriculares que sao desenvolvidas
chegam efetivamente aos professores e, portanto, acabam n&do promovendo
mudanca na pratica destes. Além disso, estas propostas ndo tém alterado o quadro
preocupante de baixo desempenho dos alunos e de altos indices de reprovacao
nesta area de conhecimento e que parte dos problemas relacionados com o ensino
da Matematica estdo ligados a falta de uma formacdo qualificada para os
professores, a concepg¢des pedagdgicas inadequadas e a precérias condi¢bes de
trabalho.

Outra preocupacédo explicitada pelo documento refere-se a falta de
conhecimento sobre a perspectiva da resolugdo de problemas e a histéria da
Matematica, que sdo apreendidas pela maioria dos professores de forma restrita e
como itens isolados do conhecimento matematico. Sendo assim, o PCN de



matematica apresenta alguns principios do que poderia nortear uma proposta a
partir da resolucao de problemas:

- 0 ponto de partida da atividade matematica ndo € a definicdo, mas o problema. No
processo de ensino e aprendizagem, conceitos, idéias e métodos matematicos
devem ser abordados mediante a exploragdo de problemas, ou seja, de situacdes
em que os alunos precisem desenvolver algum tipo de estratégia para resolvé-las;

- 0 problema certamente ndo é um exercicio em que o aluno aplica, de forma quase
mecanica, uma formula ou um processo operatorio. SO ha problema se o aluno for
levado a interpretar o enunciado da questao que lhe é posta e a estruturar a situagéo
que lhe é apresentada;

- aproximacdes sucessivas ao conceito sdo construidas para resolver um certo tipo
de problema; num outro momento, o aluno utiliza o que aprendeu para resolver
outros, o que exige transferéncias, retificacbes, rupturas, segundo um processo
analogo ao que se pode observar na historia da Matematica,

- 0 aluno ndo constréi um conceito em resposta a um problema, mas constréi um
campo de conceitos que tomam sentido num campo de problemas. Um conceito
matematico se constroi articulado com outros conceitos, por meio de uma série de
retificacOes e generalizacdes;

- a resolucao de problemas ndo é uma atividade para ser desenvolvida em paralelo
ou como aplicacdo da aprendizagem, mas uma orientacdo para a aprendizagem,
pois proporciona o contexto em que se pode apreender conceitos, procedimentos e
atitudes matematicas. (Idem, p. 44)

Quanto a histéria da Matematica o documento afirma que:

Ao revelar a Matemética como uma criagdo humana, ao mostrar necessidade e
preocupacbes de diferentes culturas, em diferentes momentos historicos, ao
estabelecer comparacgdes entre conceitos e processos matematicos do passado e do
presente, o professor tem a possibilidade de desenvolver atitudes e valores mais
favoraveis do aluno diante do conhecimento matematico. Além disso, conceitos
abordados em conexdo com sua historia constituem-se veiculos de informacéo
cultural, sociolégica e antropoldgica de grande valor formativo. A Historia da
Matematica é, nesse sentido, um instrumento de resgate da prépria identidade
cultural. (Idem, p. 45-46)

Na segunda parte dos PCN da area de Matematica 12 a 4* séries sao
apresentados consideragdes sobre o ensino e aprendizagem de matematica para o
primeiro e segundo ciclos. Estas consideragcbes dizem respeito: a como deve ser
explorado pelo professor em sala de aula o conhecimento prévio que os alunos
possuem ao chegarem a escola formal, quais recursos didaticos sdo mais
adequados para cada ciclo e as principais caracteristicas que os alunos, de modo
geral, possuem nestes dois ciclos.

Em relacdo ao contetdo o primeiro ciclo tem como caracteristica principal



(...) o trabalho com atividades que aproximem o aluno das operacdes, dos numeros,
das medidas, das formas e espago e da organizacdo de informacdes, pelo
estabelecimento de vinculos com 0s conhecimentos com que ele chega a escola.
(Idem, p. 70)

Sdo0 apresentados para o0 primeiro ciclo conteddos conceituais,
procedimentais e atitudinais divididos nos seguintes tépicos: numeros naturais,
sistema de numeracdo decimal, operagdes com nameros naturais, espaco e forma,
grandezas e medidas e tratamento de informacdo. Cada topico desses traz uma

série de procedimentos ramificando os conteldos.

O primeiro ciclo também traz uma série de objetivos que refletem a efetivagédo

dos topicos de conteudos em sala de aula, que séo:

- Construir o significado do numero natural a partir de seus diferentes usos no
contexto social, explorando situagfes-problema que envolvam contagem, medidas e
c6digos numéricos.

- Interpretar e produzir escritas numeéricas, levantando hipéteses sobre elas, com
base na observacéo de regularidades, utilizando-se da linguagem oral, de registros
informais e de linguagem matematica.

- Resolver situacbes-problema e construir, a partir delas, os significados das
operagbes fundamentais, buscando reconhecer que uma mesma operacdo esti
relacionada a problemas diferentes e um mesmo problema pode ser resolvido pelo
uso de diferentes operacdes.

- Desenvolver procedimentos de célculo — mental, escrito, exato, aproximado — pela
observacao de regularidades e de propriedades das operacdes e pela antecipacédo e
verificagcdo de resultados.

- Refletir sobre a grandeza numeérica, utilizando a calculadora como instrumento para
produzir e analisar escritas.

- Estabelecer pontos de referéncia para situar-se, posicionar-se no espaco, bem
como para identificar relacbes de posicdo entre objetos no espaco; interpretar e
fornecer instrucdes, usando terminologia adequada.

- Perceber semelhancas e diferencas entre objetos no espaco, identificando formas
tridimensionais e bidimensionais, em situacdes que envolvam descricbes orais,
construcoes e representacoes.

- Reconhecer grandezas mensuraveis, como comprimento, massa capacidade e
elaborar estratégias pessoais de medida.

- Utilizar informacdes sobre tempo e temperatura.

- Utilizar instrumentos de medida, usuais ou ndo, estimar resultados e expressé-los
por meio de representacdes ndo necessariamente convencionais.



- Identificar o uso de tabelas e gréficos para facilitar a leitura e interpretagdo de
informacdes e construir formas pessoais de registro para comunicar informacgoes
coletadas. (Idem, p. 65-66)

Os conteudos para o segundo ciclo sdo ampliados, pois além do
aprofundamento dos conteddos do primeiro ciclo também sdo introduzidos os
nameros racionais, tanto no estudo dos numeros como das operacgdes. Este ciclo

apresenta como caracteristica geral:

(...) o trabalho com atividades que permitam ao aluno progredir na construgcédo de
conceitos e procedimentos matematicos. No entanto, esse ciclo ndo constitui um
marco de terminalidade da aprendizagem desses conteldos, o que significa que o
trabalho com numeros naturais e racionais, operagfes, medidas, espaco e forma e o
tratamento da informacdo deveré ter continuidade, para que o aluno alcance novos
patamares de conhecimento. (Idem, p. 85)

Os objetivos para o segundo ciclo sdo bastante extensos, no entanto
decidimos transcrevé-los, porque eles traduzem o que o aluno deve aprender neste

ciclo, sao eles:

- Ampliar o significado do numero natural pelo seu uso em situa¢des-problema e pelo
reconhecimento de relacdes e regularidades.

- Construir o significado do namero racional e suas representacdes (fracionaria e
decimal) a partir de seus diferentes usos no contexto social.

- Interpretar e produzir escritas numéricas, considerando as regras do sistema de
numeracao decimal e estendendo-as para a representagdo dos numeros racionais
na forma de decimal.

- Resolver problemas, consolidando alguns significados das operacdes fundamentais
e construindo novos, em situagdes que envolvam numeros naturais e, em alguns
casos, racionais.

- Ampliar procedimentos de célculo — mental, escrito, exato, aproximado — pelo
conhecimento de regularidades dos fatos fundamentais, de propriedade de
operacdes e pela antecipacao e verificagdo de resultados.

- Refletir sobre procedimentos de célculo que levem a ampliacdo do significado do
namero e das operacgdes, utilizando a calculadora como estratégia de verificacdo de
resultados.

- Estabelecer pontos de referéncia para interpretar e representar a localizagédo e
movimentacdo de pessoas ou objetos, utilizando terminologia adequada para
descrever posicoes.

- ldentificar caracteristicas das figuras geométricas, percebendo semelhancas e
diferencas entre elas, por meio de composicdo e decomposicdo, simetrias,
ampliacdes e reducdes.



- Recolher dados e informacgdes, elaborar formas para organiza-los e expressé-los,
interpretar dados apresentados sob formas de tabelas e gréficos e valorizar essa
linguagem como forma de comunicacéo.

- Utilizar diferentes registros graficos — desenhos, esquemas, escritas numeéricas —
como recurso para expressar idéias, ajudar a descobrir formas de resolugéo e
comunicar estratégias e resultados.

- |dentificar caracteristicas de acontecimentos previsiveis ou aleatorios a partir de
situacdes-problema, utilizando recursos estatisticos e probabilisticos.

- Construir o significado das medidas, a partir de situacdes-problema que expressem
seu uso no contexto social e em outras areas do conhecimento e possibilitem a
comparagao de grandezas de mesma natureza.

- Utilizar procedimentos e instrumentos de medida usuais ou néo, selecionado o mais
adequado em func¢é&o da situagéo problema e do grau de precisdo do resultado.

- Representar resultado de medicdes, utilizando a terminologia convencional para as
unidades mais usuais dos sistemas de medida, comparar com estimativas prévias e
estabelecer relagcdes entre diferentes unidades de medida.

- Demonstrar interesse para investigar, explorar e interpretar, em diferentes
contextos do cotidiano e de outras areas do conhecimento, 0S conceitos e
procedimentos matematicos abordados neste ciclo.

- Vivenciar processos de resolucao de problemas, percebendo que para resolvé-los é
preciso compreender, propor e executar um plano de solugéo, verificar e comunicar a

resposta. (Idem, p. 80-82)

O documento também traz uma série de orientagbes didaticas para cada
topico de conteudo apresentado anteriormente, sdo orientagdes que explicam certos
procedimentos e exemplos de como trabalhar o conteddo em sala de aula, bem
como, algumas possibilidades alternativas para o trabalho, por exemplo, com o

calculo.

3.1.4. Reflexbes acerca do significado das propostas curriculares

As propostas curriculares de um modo geral sdo elaboradas para
responderem a exigéncias legais e governamentais de um certo momento politico
determinado, poucas propostas sdo encaminhadas por uma vontade mais popular
do setor educacional e que possuem efetiva preocupacdo com a qualidade e
democratizacdo do ensino publico. Estas trés propostas curriculares (Santa Catarina,
Florianopolis e Parametros Curriculares Nacionais) sdo bons exemplos do que

estamos apontando.



A proposta curricular do Estado de Santa Catarina apresenta preocupacoes
com o ensino voltado para a qualidade e democratizacdo, ela em si explicita um
discurso bastante avancado, contudo, em relacdo aos conteudos disciplinares de
matematica ela apresenta uma certa complexidade de entendimento para 0s
professores, por exemplo, de 12a 42 série que nao tiveram acesso a conhecimentos
matematicos mais aprofundados, porém, mesmo ela tendo um discurso bem
articulado na questao dos fundamentos tedricos, na pratica dos professores tem-se
observado poucas mudancas. Entendemos que € preciso muito mais que uma
proposta bem articulada para mudar os contornos do Ensino Fundamental e Médio
no Estado.

A realidade social, cultural, econémica, politica dos professores, dos alunos,
dos pais e maes dos alunos ndo tem melhorado, diriamos piorado, a qualidade e
democratiza¢do do ensino passam também pela democratiza¢do do pais, ou seja,
pelo acesso aos bens materiais de existéncia como: casa, comida, vestuério, saude,
saneamento basico, transporte, informacado, lazer, cultura... Portanto, ndo basta
elaborar uma proposta curricular avancada se ndo forem satisfeitos os principios

bésicos de existéncia dos sujeitos envolvidos com a educacéo.

Além disso, pouco altera na pratica do professor uma proposta de cuja
elaboracao ele participou muito pouco. O educador precisa se sentir co-responsavel,
se sentir agente do processo de discusséo e elaboracdo da proposta, para refleti-la
e efetiva-la na sua pratica de sala de aula.

O importante na elaboracdo de uma proposta curricular é a efetiva
participagdo dos professores nas discussodes, nos debates, na criagdo, no estudo,
nas reflexdes, na producdo da proposta, tudo isso, oportuniza ao professor
internalizar o conhecimento envolvido com a proposta. Acreditamos que 0 mais
importante ndo € a proposta em si, mas 0 movimento que a construcdo de uma
proposta curricular democratica pode proporcionar. As propostas sem a participacao
dos educadores desempenham um papel pouco significativo para o ensino.

No mesmo caminho foi a construcdo dos PCN, uma proposta que foi
elaborada por um grupo de técnicos e especialistas. “Voltamos ao tecnicismo: 0s
técnicos e especialistas elaboram e os professores executam”. Os PCN sdao um



exemplo muito claro de uma proposta governamental que responde a um momento
politico determinado da sociedade, ou seja, universalizar discursos neoliberais do
capitalismo, normatizar a privatizacdo da escola publica, sucatear a educacao,
transformar o ensino em simples competéncias e reafirmar a incompeténcia do
professor como executor de politicas, programas e projetos governamentais. Nesse
processo de elaboracdo os professores tiveram uma participagdo mediocre, tanto
gue, os documentos que foram distribuidos pelo MEC, hoje, servem na maioria das
vezes para encher as prateleiras das bibliotecas escolares. No entanto, os livros
didaticos estdo sendo adaptados aos PCN e assim passamos de um jeito ou de

outro a avalizar um curriculo nacional.

JA a proposta curricular de Floriandépolis (1996), apresentou uma
caracteristica bem diferente, em termos de participagdo dos professores na
elaboracdo da proposta. Os organizadores tiveram uma preocupacao efetiva com a
participacéo dos professores de toda a rede, foram organizados cursos de formacao
periédicos durante todo o processo de elaboragdo, além de consultorias, debates,

reuniées por micro-regides.

Os professores sentaram, discutiram, criaram, tomaram decisdes e
elaboraram as diretrizes para uma proposta curricular. Os educadores realizaram
todo o processo de construcdo da proposta, foram sujeitos ativos do movimento.
Vale ressaltar, que esta proposta foi elaborada em uma gestéo de governo, ou seja,
nos quatro anos de gestdao da frente popular — 1993-1996. Mas no governo
municipal subseqiente, esta proposta parece ter sido esquecida, engavetada por
guem dirige a Secretaria Municipal de Educacdo e assim toda a discussao e
producéo foi se enfraguecendo e de certa forma se perdendo. Atualmente existem
discussdes em torno de uma Reorientacdo Didatica dos Conteddos, mas muito
fragilizada pelo desgaste de um governo autoritario e sem credibilidade para os
educadores. As tentativas de mudanca no ensino do municipio, acontecem muito
mais no interior da escola, pelo trabalho coletivo que muitos desenvolvem e muito

pouco pela iniciativa do 6rgado central.

Uma proposta curricular pode promover alguma mudanga no processo de
ensino e aprendizagem se forem investidas muito mais verbas na formacéo dos

professores, na vida digna dos professores, dos pais e alunos, nas condi¢gbes



objetivas de trabalho dos educadores, na participacdo efetiva dos agentes da
educacdo de todo o processo de discusséo, elaboracéo, aplicagdo e constante

reelaboragéo.



CAPITULO IV



4. ANALISANDO A FORMACAO DE PROFESSORES EM DOIS
CURSOS DE PEDAGOGIA DE FLORIANOPOLIS EM RELACAO A
MATEMATICA

4.1. CONSIDERACOES SOBRE A PESQUISA DE CAMPO

Conforme ja explicitamos anteriormente no Capitulo |, a pesquisa de campo
foi realizada em dois cursos de pedagogia de Floriandpolis, sendo que, nestes
cursos foram pesquisadas as disciplinas que se referem a formagéo de professores
de séries iniciais sobre o conhecimento matematico. Estes cursos foram escolhidos
por serem instituicbes publicas, por terem mais de cinco anos de funcionamento e

por serem da cidade de Florianopolis.

No momento que decidimos fazer a pesquisa nestas duas institui¢coes,
entramos em contato com as mesmas, para saber quais disciplinas trabalhavam com
a matemética para a formacao de professores de séries iniciais. Depois realizamos
contato direto com os professores que ministravam as disciplinas referentes a
matematica e explicitamos a intencdo de realizar a pesquisa, 0s professores se
dispuseram a colaborar. Foram pesquisadas ao todo trés disciplinas: Fundamentos e
Metodologias do Ensino da Matemética, Didatica da Matematica | e Didéatica da

Matematica Il.

A coleta de dados aconteceu da seguinte forma: observacdo em sala do
processo de ensino e aprendizagem nas trés disciplinas pesquisadas; entrevistas
com as alunas e os professores das disciplinas e acesso aos planejamentos e

material didatico dos professores das disciplinas.

Para ndao haver uma identificagcdo dos cursos de formacéo, bem como dos
sujeitos da pesquisa, denominamos 0s cursos de pedagogia de instituicdo formadora
(A) e instituicdo formadora (B). Os professores estdo sendo chamados de Professor



(A) referente a instituicdo (A) e Professor (B) referente & instituicéo (B). As alunad*
também estdo sendo identificadas por um numero e pela instituicdo formadora em
que estudavam, por exemplo: a aluna entrevistada numero 5 € da instituicdo
formadora (B) entdo é a Aluna 5B, ja a aluna entrevistada nUmero 12 é da instituicdo
formadora (A) entdo é a Aluna 12A. Os numeros foram sendo distribuidos conforme
famos realizando as entrevistas, ou seja, a Aluna 5B foi entrevistada antes da Aluna
12A.

A instituicdo formadora (A) na organizagdo do seu curso de pedagogia
oferece uma disciplina sobre os Fundamentos e Metodologias da Matematica na 5*
fase do curso com quatro aulas semanais, sendo que, o curso de pedagogia séries
iniciais vai até a 6* fase, depois 0s alunos optam nas duas Ultimas fases por uma
outra habilitacdo entre: educacdo infantil, docéncia das disciplinas pedagogicas do
curso normal, educacdo especial, supervisdo escolar na educacdo basica e
orientacdo escolar. Ja a instituicdo formadora (B) oferece no seu curso de pedagogia
séries iniciais duas disciplinas sobre Didatica da Matematica com trés aulas
semanais na 72fase e duas aulas semanais na & fase. Esta instituicdo oferece um
ndcleo comum até a 6 fase, depois na 7 e 82fases os alunos optam por uma
destas habilitacdes: supervisdo escolar, administragdo escolar, orientacdo escolar,
disciplinas pedagogicas de 2° grau, educacdo infantil e séries iniciais. As duas
disciplinas onde foi desenvolvida a pesquisa nesta instituicdo estdo no curriculo do
curso de Pedagogia Séries Iniciais.

As observacbes em sala e as entrevistas foram de grande relevancia, pois
nos ofereceram a oportunidade de acompanhar de perto o processo de ensino e
aprendizagem de cada disciplina sobre o conteiddo matematico que é desenvolvido
nestes cursos e 0 que o0s sujeitos pesquisados pensam sobre a formagcao que
oferecem (professor) e a formacédo que recebem (alunas), os planejamentos e o0s
materiais didatico-pedagogicos (textos sobre os temas trabalhados, exercicios,
bibliografias, materiais concretos, trabalhos escritos e apresentagcdes) nos ajudaram

também compreender mais efetivamente todo esse processo.

% Nos referimos “as alunas’ pois todas que foram entrevistadas sdo do sexo feminino.



4.1.1. Quem sao os sujeitos pesquisados

Os sujeitos envolvidos com a pesquisa sao dois professores que sao
responsaveis pela formacgéo de professores dos cursos de Pedagogia Séries Iniciais
(A) e (B) e 15 alunas, sendo que, seis estao vinculadas ao curso (A) e nove alunas
ao curso (B).

Os professores das duas instituicbes formadoras possuem varios anos de
experiéncia no magistério como professores de Ensino Fundamental, Ensino Médio,
formacdo de professores de Magistério 2° Grau e de Cursos de Pedagogia nivel
superior. O Professor (B) também promoveu assessorias em diversas escolas da

rede municipal e estadual de ensino de Florian6polis e regiao.

Os dois professores sdo formados em licenciatura de Matematica. O
Professor (A) tem especializacdo, mestrado e estd cursando o doutorado, trabalha
h& 19 anos no Magistério e esta atuando h4 um ano e seis meses na disciplina
pesquisada. O Professor (B) tem duas especializagbes e mestrado, trabalha hi 26
anos no Magistério e sete anos nas disciplinas de matematica da instituicdo (B).

Em relagdo as alunas, das seis da instituicdo (A), apenas uma cursou 0O
magistério no Ensino Médio, as outras cursaram o 2° grau chamado cientifico. Todas
estdo cursando a Pedagogia Séries Iniciais na 5 fase. Trés alunas ja possuem
experiéncia de trés a cinco anos como professoras e trés nunca entraram numa sala
de aula como regentes. Das nove alunas da instituicdo (B), cinco cursaram o
Magistério no 2° grau, trés cursaram o cientifico e uma afirmou que realizou o 2°
grau em varios cursos. Destas nove alunas, trés frequientaram a 72 fase e seis delas
freqientaram a & fase do curso de Pedagogia Séries Iniciais. Seis alunas ja
possuem experiéncia como professoras entre seis meses a 22 anos de trabalho, j&

as outras trés alunas ndo possuem experiéncia no magisteério.

4.1.2. Como aconteceram as observagcdes em sala

Acompanhamos as aulas das trés disciplinas pesquisadas por um semestre —
Marco a Julho de 2001. As observagbes eram feitas em todas as aulas através de

anotacdes do que acontecia na sala de aula. Procuramos registrar as falas dos



professores e das alunas, as duvidas, as opinides, as discussofes, as diferencas de
pensamento e principalmente as referencias que eram feitas sobre as possiveis
articulagdes entre o conhecimento matematico e a realidade social. As anotagdes
feitas nas observacdes em sala ajudaram a compor com as entrevistas, as analises

realizadas neste Capitulo IV.

Algumas vezes as observacdes foram um pouco dificeis, pois 0 nosso
objetivo era apenas observar sem interferir nas aulas, entender o movimento da sala
de aula, mas em muitos momentos éramos instigados pelos professores e pelas
alunas a participar. Muitas vezes sentimos vontade de expor as nossas duvidas,

angustias e observacdes sobre o0 que estava ou ndo sendo desenvolvido nas aulas.

Cada uma das trés disciplinas em que realizamos a observacao apresentou
caracteristicas diferenciadas. A disciplina da instituicdo (A) foi bastante receptiva,
logo conseguimos nos integrar nos grupos e podiamos sentar em qualquer um
deles. Tivemos a preocupacéo de sentar em lugares diferenciados para observar a
turma como um todo. Nesta disciplina normalmente participAvamos de algumas
atividades em grupo e o professor e as alunas solicitavam a nossa opinido sobre os
assuntos, algumas vezes até faziamos algum comentario, porém queriamos interferir
0 menos possivel naquele processo. Muitas vezes nos grupos as alunas solicitavam
ajuda ou opinides, nestes momentos tivemos mais dificuldades em nao atender. Esta
turma tinha uma disposi¢cdo muito grande para desenvolver as atividades propostas,
sendo que, quase toda a disciplina foi desenvolvida por preparagao e apresentacéo
de seminarios, pois esta era a metodologia adotada pelo professor, ele tinha uma
funcdo na sala de aula mais parecida com um organizador das atividades de sala de

aula.

Na instituicdo formadora (B), nas duas disciplinas, o contato ficou inicialmente
um pouco mais dificil de acontecer, conseguimos nos manter na sala mais como
observadores das aulas, no entanto, algumas vezes as alunas nos questionavam
sobre o0 que estdvamos estudando, sobre o que pensdvamos sobre alguns assuntos,
mas no geral foi mais tranquilo. O professor que ministrava as aulas nas duas
disciplinas desta instituicdo (B) tinha uma metodologia de trabalho bastante
diferenciada do professor da instituicdo (A), eram aulas expositivas dialogadas e os

trabalhos em grupo eram realizados para pensar e resolver exercicios sobre as



aulas expositivas e dialogadas, a metodologia de apresentacdo de seminérios foi
pouco utilizada, a figura do professor era bem marcante e ele desenvolvia muito bem

a funcdo de mediador do conhecimento matematico para as alunas.

As observagcbes em sala foram muito importantes para o nosso trabalho,
porqgue muitas vezes ndo se consegue perceber claramente algumas questbes que
sdo obscuras e complexas nas entrevistas, ja nas observa¢fes em sala, de um jeito
ou de outro, acaba-se percebendo os detalhes, o movimento do processo de ensino
e aprendizagem, as angustias dos professores e das alunas, as dificuldades que os
professores e as alunas possuem com 0 ensinar e 0 aprender, enfim, uma série de

guestdes que s6 acompanhando as aulas € possivel apreender.

4.1.3. As entrevistas

As entrevistas foram realizadas nos meses de julho e agosto de 2001 com os
dois professores das instituicbes formadoras (A) e (B) ja referidas, com seis alunas
da instituicdo (A) e nove alunas da instituicdo (B). Procuramos selecionar as alunas
a partir de um unico critério — 50% de alunas com experiéncia no magistério e 50%
sem experiéncia, buscamos seguir este critério, na tentativa de equilibrar um pouco

os discursos.

A estrutura das entrevistas das alunas e dos professores apresentou pouca
diferenca, pois 0 nosso objetivo fundamentou-se na tentativa de perceber como se
dava o movimento de ensino e aprendizagem em cada disciplina em relacdo as
concepcdes de matematica que cada sujeito pesquisado demonstrava ter, as
possiveis articulagfes entre o conhecimento matematico e a realidade social, o que
foi e como foi trabalhado o conteldo e as metodologias e outras questdes como o
entendimento de cada um sobre o que é realidade social, realidade do aluno, funcéo
do professor.

As entrevistas foram realizadas nos meses de julho e agosto de 2001, ou
seja, apods o término das aulas de cada disciplina, pelo fato que varias perguntas sé
poderiam ser respondidas no final da disciplina. Nao tivemos muita dificuldade na

realizagdo das mesmas, a maioria dos entrevistados se dispds a realizar as



entrevistas. A maior dificuldade encontrada foi a falta de espaco fisico da instituicdo
(B), ndo existia um local adequado para proceder as entrevistas, sendo que,
algumas vezes tivemos que interromper a entrevista, procurar outro local que nao

estivesse ocupado.

Optamos pela elaboragédo de entrevistas semi-estruturadas, com questdes
abertas, que possibilitassem uma liberdade de resposta aos entrevistados e uma
liberdade para o entrevistador de realizar outras questdes caso fosse necessario.
Como este trabalho pretende ser de cunho qualitativo, ndo nos interessa
primeiramente a quantidade de alunas ou professores que respondem isso ou
aquilo, mas o que estao dizendo, porque estao dizendo, qual o significado dos seus
discursos como formadores e formandas dos cursos de Pedagogia Séries Iniciais
sobre o tema pesquisado.

As entrevistas foram estruturadas em duas partes: a primeira contém
perguntas relacionadas a formagédo académica e a atuagdo funcional, a segunda foi
dividida em trés topicos: | — Concepc¢ao e fungdo do conhecimento matematico, Il —
Concepcao de realidade social, realidade do aluno e articulagio com o
conhecimento matematico de séries iniciais, Ill — Formacao dos futuros professores

de forma geral, sobre contetdo e metodologia da matematica e fungéo do professor.

A entrevista dos professores ficou estruturada da seguinte forma:

ENTREVISTA DO PROFESSOR
Formacdo Académica:
a) 2° Grau; b) Graduacao; c) Pés-graduacao; d) Mestrado; e) Doutorado.

Atuacdo Funcional; Tempo de servico na educacéao; Tempo de servico na disciplina em
questao; Situacdo funcional; Ja trabalhou com séries iniciais; Ja trabalhou com formacéo de
professores; Onde; Quanto tempo; Outros.

| - Concepcédo/ Fungdo do Conhecimento Matematico

1.1 - O que vocé responderia para um aluno se ele lhe perguntasse qual é importancia e o
papel do conhecimento matemético das séries iniciais?

1.2 - Vocé caracteriza a Mateméatica como linguagem ou como ciéncia? Explique:



1.3 - Vocé acha que o conhecimento matematico € construido ou pré-estabelecido?
Comente:

Il - Concepcdo de Realidade Social, Realidade do Aluno e Articulagdo com o
Conhecimento Matemético das Séries Iniciais

2.1 — A educacéo escolar de forma geral procura desenvolver relagbes com a realidade
social. Na sua opinido, como isso acontece?

2.2 -Vocé acha que o conhecimento matematico de séries iniciais tem alguma coisa a ver
com a nossa realidade social? Explique:

2.3 — Nas suas aulas vocé tem conseguido fazer articulagbes entre o conhecimento
matematico e a realidade social? De que forma vocé procura fazer isso?

2.4 - Os conteudos e as metodologias que vocé desenvolve nas suas aulas facilitam estas
articulagbes? Cite um exemplo:

2.5 — Vocé acha que os alunos percebem estas articulagcdes?

2.6 - Vocé acha que o conhecimento matematico das séries iniciais pode contribuir para a
transformagé&o ou conservagéo da nossa sociedade? De que forma?

2.7 — O que é realidade do aluno?
2.8 - O que é realidade social?
Il - Funcéo do Professor/Formagé&o do Aluno

3.1 — Quais os aspectos que vocé considera mais importantes na formacéo de um professor
de séries iniciais em relacdo a sua disciplina?

3.1.1- O que este professor deve saber para ensinar matematica de séries iniciais?
3.1.2 — Quais os contetdos e metodologias que este professor deve saber?

3.1.3 — Quais os conteudos e metodologias que vocé desenvolveu na sua disciplina de
matematica que vocé considera mais importantes?

3.2 — Qual a funcéo de um professor em sala de aula?

3.3 - Gostaria de fazer mais algum comentario ou retornar a alguma questao?

A entrevista das alunas foi estruturada com pequenas diferengas da entrevista
do professor como se pode observar:

ENTREVISTA DO ALUNO
Formacdo Académica:

a) 2° grau; b) Graduagéo;



Atuacdo Funcional:

Jé& trabalhou como professor(a); Quanto tempo; Séries iniciais; Quais séries; Outras séries;
(Quais séries); Atualmente esta trabalhando como professor(a).

| - Concepcédo/ Fungdo do Conhecimento Matematico

1.1 — Se um aluno de séries iniciais lhe perguntasse qual a importancia e o papel do
conhecimento matematico, o que vocé responderia?

1.2 - Vocé caracteriza a Mateméatica como linguagem ou como ciéncia? Explique:

1.3 — Vocé acha que o conhecimento matematico é construido ou pré-estabelecido?
Comente:

1.4 — Esta(s) disciplina(s): Didatica da Matematica |, Didatica da Matematica Il ou
Fundamentos e Metodologias do Ensino da Matematica, provocou(aram) alguma mudanca
naquilo que vocé pensava sobre o conhecimento matematico de séries iniciais? Comente:

Il - Concepcdo de Realidade Social e Articulagdo com o Conhecimento Matematico
das Séries Iniciais

2.1 — Vocé acha que a educacao de forma geral faz relacdo do conhecimento matemético
com a realidade social?

2.2 — Vocé acha que o conhecimento matematico de séries iniciais tem alguma coisa a ver
com a nossa realidade social? Comente:

2.3 — Nesta disciplina: vocé como aluno conseguiu perceber se o professor realizou alguma
articulagdo entre o conhecimento matematico e a realidade social? Comente o que vocé
lembra.

2.4 - Os conteudos e as metodologias que foram desenvolvidos nesta disciplina facilitaram
estas articulagdes? Cite um contetdo ou uma atividade que vocé lembra em que ocorreu
algum tipo de articulacéo entre o conhecimento matemético e a realidade social.

2.5 - Vocé acha que o conhecimento das séries iniciais pode contribuir para a transformacéo
ou conservacéo da nossa sociedade? De que forma?

2.6 — O que é realidade do aluno?
2.7 — O que é realidade social?
lll - Funcéo do Professor/Formagé&o do Aluno

3.1 — Em relagéo a esta disciplina quais os aspectos que vocé considerou mais importante
para a sua formacao como professor de séries iniciais?

3.1.1 - O que um professor deve saber para ensinar mateméatica de séries iniciais?
3.1.2 - Quais os conteudos e Metodologias que foram trabalhados nesta disciplina?
3.2 — Qual a funcéo de um professor em sala de aula?

3.3 - Gostaria de fazer mais algum comentario ou retornar a alguma questao?



As entrevistas foram gravadas em fita cassete e transcritas com pequenas
alteracbes em relagdo a concordancia verbal e vicios de linguagens, somente

guando nao alteravam o sentido ou as idéias dos entrevistados.

4.2. O QUE PENSAM OS PROFESSORES E AS ALUNAS DOS CURSOS DE
PEDAGOGIA PESQUISADOS

A pesquisa que realizamos nos Cursos de Pedagogia das duas instituicdes
formadoras, mais especificamente nas trés disciplinas por onde perpassa, mais
diretamente, o conhecimento matematico, € um recorte bem especifico da formacéo

inicial do aluno de Pedagogia destas referidas instituicdes.

Temos clareza que nossa pesquisa e conseqiente analise ndo dao conta da
complexidade do pensar dos alunos e professores pesquisados, pois existe uma
histéria de vida, de formacéo, de escolha, de experiéncia diferenciada para cada um
destes sujeitos, isso significa que o0s seus discursos sobre o conhecimento
matematico ndo sdo apenas fruto da formacdo recebida na Pedagogia e muito
menos, somente, resultado do trabalho desenvolvido nestas disciplinas que se

referem ao conhecimento matematico.

Portanto, o que iremos realizar neste capitulo é ‘uma leitura’ dos discursos
gue obtivemos nas falas dos entrevistados e nas observacdes em sala, sobre o
Nnosso objeto de estudo, na tentativa de realizar reflexdes a respeito de como se d&a a
interlocucéo entre o conhecimento matematico e as questdes sociais da realidade na

formacdo inicial de professores destas duas instituicdes formadoras.

Gostariamos de salientar que, para uma organizagdo mais adequada do
texto, utilizaremos dois tipos de citagcdes: uma para as falas dos entrevistados e
observagbes em sala - com recuo (1,25), letra tamanho (11), modelo italico, com
espaco entre linhas simples e com aspas, ja a outra para os autores de forma geral —
com recuo (1,25), letra tamanho (11), modelo normal, espacgo entre linhas simples e

sem aspas.



4.2.1. O conhecimento mateméatico

Nas entrevistas perguntamos aos sujeitos pesquisados - 0 que eles

responderiam para um aluno se lhes perguntasse qual a importancia e o papel do

conhecimento matematico? — nossa intencdo ndo foi obter dos professores e das

alunas uma conceituacdo bem definida sobre a questdo, apenas buscar

compreender um pouco mais 0 que eles pensam sobre a importancia e o papel da

matematica nas séries inicias.

Muitos discursos indicaram a importancia da matematica estar relacionada a

vivéncia e a utilidade no dia a dia dos alunos:

“Acho que eu tentaria mostrar a utilidade da matematica, principalmente nas séries
iniciais, na vida cotidiana dele(...) Que tu usa em quase tudo a matematica(...)".
(Aluna 12A)

“Para a vida dele, eu acho que todo o conhecimento que se passa para o aluno tem
que ter uma relacdo com a vida dele e ele vai ter uma utilidade préatica para a vida, é
importante para ele conseguir o que ele quer(...)". (Aluna 9A)

“(...) ele resolver aquelas questdes do dia a dia, da vida dele mesmo. O mercado, o
jogo, porque até num jogo que as criangas brincam a mateméatica esta envolvida.
Entdo € mostrar para o aluno essa matemética do dia a dia mesmo. Para ele
conseguir resolver os problemas que permeiam o dia a dia dele mesmo(...)". (Aluna

1A)

“Olha, eu acho que a importancia é como vivéncia, como regate de informacao, de
conhecimento(...)". (Aluna 13B)

“Que é muito importante estudar matemética, porque ela faz parte da vida cotidiana
dele(...)". (Aluna 14B)

“ O que a gente trabalhou em sala de aula, o que a gente traz j4 da vida cotidiana,
mostrar que no dia a dia a gente utiliza a matematica(...)". (Aluna 15B)

“(...) eu tentaria mostrar para ele, onde a matematica aparece para dai ele perceber
a importancia da matematica, poder dominar a matematica e para poder entender
melhor as coisas que estdo presentes no cotidiano dele e que ele & vezes nao Vé,
porgue ndo consegue realmente perceber que aquilo € matematica, que para ele
matematica fica muito aquela coisa que a matematica é sé aquelas continhas da
escola, tem s6 aquela concepgdo do uso escolar, ndo vé a matematica fora da
escola, entdo tentaria mostrar que existe mateméatica em outros lugares, no dia a dia
deles(...)". (Aluna 4A)



O professor da instituicdo formadora (A) deteve-se mais na importancia da
matematica na visdo da geometria e de que a escola deve reconhecer o

conhecimento que a crianga ja traz desde os primeiros anos de vida:

“Se considerarmos que a crianca desde os primeiros anos de vida ja tem uma viséo,
uma percep¢do espacial da geometria, isso vai acompanhando a vida dela até os
tltimos dias, entdo nés podemos dizer assim, que toda a formagédo de uma pessoa
adulta, toda a percepcdo que ela tem de conhecimento de matemética inicia logo
apos o nascimento dela. Entdo a importancia que se tem é que a consequéncia da
sua atividade profissional, pessoal, de cidad&o vai estar diretamente na formacao
inicial(...) Quando a crianga entra na escola reconhecer, a escola reconhecer esse
conhecimento que a crianga tem”. (Professor A)

Observamos nestes discursos que existe uma preocupacdo de que a
matematica deva estar relacionada com o dia-a-dia dos alunos, aparece neste

contexto, de forma generalizada, uma grande valorizagc&o do cotidiano.

GIARDINETTO, em seu livro “Matematica Escolar e Matematica da Vida
Cotidiana”, argumenta que existe uma supervalorizagcdo do saber cotidiano e da
utilidade pratica destes saberes no cotidiano imediato.

Segundo anadlise deste autor, o fendmeno da supervalorizagdo do
conhecimento cotidiano estd presente em algumas pesquisas de Educacdo
Matematica e tem ganho espaco junto ao meio pedagdgico. Isso tem acontecido
através de uma critica ao “ensino estatico, aleat6rio e arbitrario”, que preconiza a
memorizacdo de formulas e algoritmos. Desta forma, nestas pesquisas, 0
conhecimento escolar deve ser substituido pelo conhecimento cotidiano, na tentativa
de melhorar o processo de ensino e aprendizagem da matematica e assim o0

sucesso na promocao dos alunos.

No entanto, GIARDINETTO argumenta que este conhecimento que emerge
da vida imediata do aluno pode ser utilizado, quando possivel, como ponto de
partida para o acesso dos conhecimentos escolares, pois € produto das relagbes
sociais imediatas do individuo, ao contrario, do que pensam muitos pesquisadores,
gue o conhecimento cotidiano é algo natural e espontaneo, no sentido de ser inato
ao sujeito. Porém, o saber cotidiano ndo pode ser colocado no lugar do saber
matematico sistematizado pela humanidade ao longo da histéria como solucéo para

o fracasso do ensino da matematica e nem como curriculo da escola.



GIARDINETTO em sua consequente andlise critica sobre o problema da

supervalorizacdo®® do conhecimento cotidiano explica ainda que:

O acesso ao conhecimento matematico sistematizado tem sido imprescindivel para a
propria transformacao da vida cotidiana. Alijar os individuos desse acesso ¢ alija-los
das condi¢des basicas para o usufruto dos avancos tecnoldgicos que modificam a
propria estrutura da vida dessas pessoas e que permitem 0 acesso aos demais
produtos das objetivacdes humanas. Em outras palavras, o proprio conhecimento
que cada individuo elabora para sua vida cotidiana ndo da conta de responder as
necessidades de sua prépria vida cotidiana. (1999, p.7)

O saber cotidiano, que o aluno adquire na sua vida imediata, de forma geral,
ndo possibilita uma reflexdo mais elaborada da realidade social, ja o saber
sistematizado, pode possibilitar esta reflexdo mais complexa da realidade humana. E
a escola, é o lugar por exceléncia, nesta sociedade, que pode dar acesso para o
aluno ao conhecimento matematico sistematizado, que é um conhecimento
resultante das exigéncias historicas do homem na luta pela existéncia, € um
conhecimento a que os alunos, dificilmente, v&o ter acesso no seu cotidiano
imediato. Entretanto, lembramos que a escola tem deixado a desejar na eficiéncia
deste ensino, ou seja, é preciso ser repensada, e nao negada. Porque, o fracasso do
ensino matematico ndo depende apenas do conhecimento, mas de uma série de
condicionantes que determinam este fracasso, como: a precaria formacédo e
valorizacdo dos educadores, o sucateamento da escola publica, falta de incentivo a
pesquisa e formacao, empobrecimento material e cultural dos educandos.

Surgiram falas de alunas relacionando a importdncia da matemética as

guestdes ligadas ao desenvolvimento do raciocinio l6gico da crianca:

“Eu responderia para a crianga ter logica nos pensamentos dela, encadeamento
l6gico(...)". (Aluna 8B)

“O raciocinio l6gico-matematico ajuda muitas coisas(...)". (Aluna 14B)

“Eu acho que eu diria para o desenvolvimento do raciocinio, que eu acho importante,
como a gente viu muito nessa disciplina, (...) entdo este desenvolvimento do
raciocinio eu acho que € muito importante(...)". (Aluna 1A)

Nas falas destas alunas, observamos que a importancia da matematica esta

ligada a fazer o aluno pensar, desenvolver o raciocinio, ter légica.

% Ver mais sobre este assunto em; GIARDINETTO, J. R. B.: Matemética escolar e matemética da vida
cotidiana. Campinas, SP: Autores Associados, 1999.



MACHADO em sua analise sobre o discurso “A Matematica desenvolve o
raciocinio” e que, por isso, € importante ser ensinada na escola, nos da pistas para
esclarecer esta questdo polémica, quando argumenta que a aceitacdo deste
discurso é “um ato de fé” que, de maneira geral, o professor de matematica
aprendeu a repetir e que esta longe de ser uma agao consciente do ato pedagdgico.
No entanto, alerta que:

(...) ndo estd em discusséo o fato 6bvio de que o ensino da Matematica contribui
para o desenvolvimento do raciocinio. Na verdade, o ar que respiramos ou 0S
alimentos que nos mantém vivos também contribuem para isso. O que se questiona
€ o superdimensionamento do papel da Matemética, ou mesmo uma suposta
exclusividade as vezes insinuada na associacdo entre este assunto e o
desenvolvimento do raciocinio. De modo geral, em termos de conhecimento, 0
aprendizado de qualquer conteddo apresenta situacdes que favorecem o
pensamento l6gico, da Fisica a Linglistica, da Biologia a Historia, da Economia a
Literatura. Dependendo da abordagem um curso de Historia, por exemplo, pode-se
mostrar especialmente propicio para o exercicio do raciocinio, enquanto, por outro
lado, um curso de Matematica em que o conhecimento é revelado de modo magico,
sem qualquer vestigio de uma construcdo, oferece poucas contribuicbes neste
sentido. (1993, p.76-77)

Algumas alunas também relacionaram a importancia e o papel da matematica
para além do conhecimento do cotidiano dos alunos e do desenvolvimento do
raciocinio légico, neste sentido, apresentaram uma visdo mais articulada ao social e

a histéria deste conhecimenta

“Eu responderia que o conhecimento matematico ele faz parte da evolugdo do ser
humano, a pessoa precisa ter conhecimento da matematica para entender até a
questao social através desse conhecimento”. (Aluna 5B)

“Extremamente importante, porque vida fora ele vai se deparar com situa¢gbes que
envolvem a necessidade do conhecimento matematico. Eu vejo que a matematica
ela esta inserida em todas as situagfes, ndo s6 no ensino—aprendizagem, mas de
vivéncia, na sociedade(...)". (Aluna 7B)

“Olha, hoje eu responderia para ele que matemética € muito mais que contas e
nameros, é vocé também entender o teu proprio dia a dia (...) eu mostraria de
repente através de exemplos da onde a gente encontra a matematica, mostrando
para eles o que € matematica, o que envolve a matematica, estas operacdes, qual a
historia, da onde vém os numeros, 0 que eles séo, o que eles representam (...) Foi
aqui mesmo na graduagdo que a visdo da gente ampliou, porque vocé é fruto de
uma educacdo, durante muitos anos vocé seguiu esse tradicional, onde s priorizava
essas contas formais encontradas em livros didaticos, vocé priorizava a tabuada de
forma mecanica, vocé aprendia os nimeros de série em série que iam aumentando
de 0 a 10, de 10 a 100 e vocé ndo conseguia analisar aonde a gente encontra isso
num contexto maior, que € o0 nosso redor, que é na sociedade onde a gente
vive(...)".(Aluna 6B)



“Aquela coisa do Paulo Freire que eu gosto muito e leio bastante é essa coisa de
ensinar o teu aluno para ele deixar de ser alienado e buscar transformar a
sociedade. O conhecimento que se da é pra ele, pro aluno de escola publica poder
transformar esta sociedade na questao politica(...)”. (Aluna 9A)

“(...) Que houvesse uma organizacdo de tempo e de espaco, até uma organizacao
comercial, todo um histérico do porque houve necessidade desse conhecimento.
Hoje ele parece tdo enraizado que ndo se percebe essa construcdo, a gente toma
posse deste conhecimento e acaba nem percebendo essa importancia(...)”. (Aluna
2B)

O professor da instituicdo (B) apresentou uma visdo mais ampla da
importancia e do papel do conhecimento matematico:

“Primeiro eu acho que o periodo das séries iniciais € um momento que o aluno vai
adquirir uma série de ferramentas, de conhecimentos mateméaticos que vao ser Uteis
nos conhecimentos matematicos posteriores, segundo sdo conhecimentos que ele
vai estar usando no seu dia a dia que vai ajuda-lo a intervir no seu dia a dia, a tratar
das questdes de medida e quantidade e no terceiro faz parte de uma formacéo mais
geral de compreensao do mundo, pelo aspecto de entender os fenbmenos que estéo
acontecendo, tanto sociais, histéricos, entdo fazem parte da formacédo integral do
individuo, assim como outras areas do conhecimento também fazem, ela cumpre em
parte o papel. Mas ela por si s6 ndo da conta de nenhum dos aspectos”. (Professor

B)

Uma aluna da instituicdo (B) se mostrou bastante preocupada com a sua
experiéncia anterior como educadora, pois depois de ter cursado as disciplinas de
matematica na Pedagogia p6de perceber como o seu trabalho era falho, segundo
ela, porque nado tinha nogcdo da necessidade de trabalhar o conhecimento
matematico relacionado também com a medida como foi trabalhado pelo professor
da instituicao (B):

“A gente pensa muito a matematica na contagem e ndo como medida. Hoje eu

analiso que a minha experiéncia foi muito falha, porque a gente é fruto de um

ensinamento e eu priorizava muito a contagem e esquecia da medida. Tanto que na
maioria dos livros didaticos a medida € o capitulo final e € muito restrito”. (Aluna 6B)

Este pronunciamento parece mais como um desabafo desta aluna, por néo ter
recebido uma educacado até entdo que lhe mostrasse que na matematica a medida
também é um conhecimento que deveria ser trabalhado nas séries iniciais. Esta
aluna é da instituicdo (B) e o professor da referida instituicdo trabalhou como
conhecimentos basicos a contagem e a medida, argumentando que estes sao 0s

elementos constitutivos do conceito de nimero.

Foi indagado aos professores e as alunas para que explicassem como eles

caracterizavam o conhecimento matematico - como uma linguagem ou como uma



ciéncia? Esta questao foi realizada com a intengdo também de sabermos um pouco
mais sobre o que eles pensam sobre o conhecimento matematico. Nesta questao,
muitos entrevistados sentiram dificuldade em responder e pediram para voltar
depois, porque no momento ndo tinham muita seguranca para responder. Vale
salientar, que temos clareza da dificuldade desta questdo, por ser algo polémico e
sem muita definigho mesmo no meio académico, mesmo assim, acreditamos ser

importante considerar a questao.

O professor da instituicdo formadora (B) explicitou em seu discurso que a
matematica é uma ciéncia, mas que possui uma linguagem e que esta discussao de

ciéncia e linguagem é uma falsa polémica criada pelos proprios matematicos:

“Eu concebo a matemética como uma ciéncia, ela tem uma linguagem, mas a
matematica ndo se resume a uma linguagem. Ela € uma ciéncia e historicamente
construida, ela surgiu a partir das necessidades humanas e todo o seu
desenvolvimento, as diversas linhas, diversos ramos estdo todos eles imbricados na
histéria humana. E se hoje ela esta reduzida no seu aspecto mais formal ou numa
linguagem, faz parte do seu desenvolvimento histérico. Antes de qualquer coisa ela é
uma ciéncia, eu acho uma falsa polémica se matematica € ciéncia — isso quem
introduziu foi os matematicos mesmo —se € ciéncia ou nao é ciéncia(...)” (Professor
B)

O professor da instituicdo formadora (A) acredita que a matemética primeiro é
uma linguagem e que passa a ser ciéncia quando a escola da uma roupagem

cientifica ao conhecimento que a crianca ja traz:

“Antes de tudo é uma linguagem. Ela passa a ser ciéncia depois que no
conhecimento, numa linguagem que a crianga tem a escola ja d4 uma roupagem
cientifica a esse conhecimento que ela tem, ai passa linguagem para ciéncia. E
como eu disse que a primeira manifestacdo da crianca € a geometria espacial, a
comunicacgdo dela ja se faz geometricamente, por exemplo: quando ela acompanha
com o olhar uma pessoa que se desloca de um lado para o outro, ela esta
intuitivamente tragando o conceito de linha reta, entdo a trajetéria de uma pessoa é
um caminho que ela percorreu visto pela crianga. Entdo isso é uma das intuicbes
geométricas. Entéo ela ja estd se comunicando, mas de uma pessoa para com ela.
Ela percebe isso com a intuicdo, depois cabe a escola sistematizar esse
conhecimento”. (Professor A)

Observamos uma certa contradicdo nos discursos dos formadores, ambos
admitem a existéncia da matematica como linguagem e ciéncia, porém, o professor
(B) concebe a mateméatica primeiro como ciéncia e depois como linguagem e o
professor (A) acredita que primeiro é uma linguagem e depois a escola d4 uma

roupagem cientifica ao conhecimento.



Nos discursos das alunas entrevistadas, pudemos observar que a maioria
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percebe que a matematica € ao mesmo tempo uma ciéncia e uma linguagem,

divergindo apenas na importancia dada a cada uma:

“Eu penso que a matemética é uma linguagem e uma ciéncia, € uma linguagem que
esta dentro desta ciéncia”. (Aluna 3A)

“E um conhecimento cientifico, mas se tu for pensar assim, ha linguagem quando as
pessoas falam matematicamente eu acho que fica complicado. Eu acho que é estas
duas coisas, porque no momento que vocé tem o conhecimento, vocé tem a
linguagem também, entdo eu acho que um pode ser complemento do outro”. (Aluna
1A)

“Como os dois, depende se vocé pega a matematica de 2° grau ela é pura ciéncia,
porgue € s6 aquelas formulas fixas. Agora se for uma matemética de pré-escola até
a & série ela é pura linguagem, eu acho, pelo menos eu tentava fazer assim”.
(Aluna 12A)

“Eu colocaria como uma linguagem, apesar de que ela é uma ciéncia, apesar de que
no conceito ela € uma ciéncia. Eu explico a matematica como linguagem, porque ela
faz parte do teu dia a dia”. (Aluna 5B)

“Eu colocaria nos dois casos, ela como ciéncia primeiramente e como linguagem,
porgue desde os primérdios 0 homem pela propria necessidade de se comunicar ele
foi se utilizando da matematica e ela acabou sendo um meio de comunicagao, um
instrumento para viabilizar essa comunicacdo e essa insercdo dele no universo”.
(Aluna 7B)

“Acredito que os dois, eu acho. Como linguagem ela tem caracteristicas proprias, se
nés observarmos 0s numeros e algumas equac¢des matematicas, a gente consegue
perceber que ela tem uma linguagem prépria. Como ciéncia acho que também, nés
pensamos ciéncia como algo que se pode comprovar e as equacgdes matematicas
elas mesmas se comprovam, a gente parte de um numero, uma incognita e tenta
chegar a um resultado”. (Aluna 8B)

“Na verdade eu acredito que os dois, porque ciéncia é estudada, tem que ser uma
ciéncia, € cientifica, € comprovada, tem bases, tem fundamentos. E uma linguagem
porque apesar de ser universal, que 0s numeros, as convengfes Sao universais,
entdo, portanto, ndo deixa de ser uma linguagem(...) E uma comunicacgéo também,
mesmo que seja através de numeros e medidas € comunicagcao também”. (Aluna
15B)

A maioria das entrevistadas admite que a matematica €, ao mesmo tempo,
uma ciéncia e uma linguagem. Porém, percebemos que quando associam a
matemética a ciéncia aparecem discursos mais ligados: a formalidade, as leis, aos
fundamentos, a comprovacdo, a pesquisa, as formulas e, quando se referem a
mateméatica como uma linguagem, a relacionam como uma forma de comunicacao,
de utilidade no dia-a-dia e com um conhecimento mais simples que é desenvolvido

na pré-escola e de 12a 4 série.



Também com o objetivo de refletirmos sobre o que os entrevistados pensam
sobre o conhecimento matematico, indagamos a eles se este conhecimento é
construido ou pré-estabelecido. Esta questdo foi desenvolvida nas entrevistas,
principalmente, porque nas observacdes que realizamos em sala, percebemos uma
certa e constante confusao se o conhecimento é construido ou pré-estabelecido, se
€ construido pela crianga, se a escola deve pré-estabelecer ou ndo certos

conhecimentos matematicos.

Esta polémica admite muitas interpretacbes que nao S&o consensuais no
meio académico, de forma geral, e muito menos nestas duas instituicdes formadoras

pesquisadas, podemos observar a diferenga no discurso dos entrevistados.

O professor (B) defende que o conhecimento matematico € uma construcao
histérica e que surgiu a partir das necessidades histdricas dos homens:

“Ele € um conhecimento historicamente construido, cada momento histérico produziu
um tipo de matematica, assim como nas outras ciéncias, e ele surgiu a partir das
necessidades historicas. No trabalho que eu fago na histéria do niumero, eu pego
bem os diversos momentos que passa o conceito de nimero ao longo da histéria,
entdo cada momento histérico produz um tipo de matemdtica, ou cria uma
necessidade histérica”. (Professor B)

O entendimento do professor (B) ndo deixa duvidas de que o conhecimento
matematico é resultado da criagdo humana, portanto, € uma construgdo historica.
Um ato intencional, ndo espontdneo e nem natural, ao contrario, 0 homem
procurando dominar a natureza produz(iu) conhecimento para satisfazer as suas
necessidades de existéncia. Este professor ainda faz uma critica quanto a existéncia
de uma corrente que acredita que o conhecimento matematico independe de bases

materiais e que é construido linearmente:

“Agora existe uma corrente forte do conhecimento matematico ser pré-estabelecido,
o conhecimento matemético ser construido ndo é hegemoénica de jeito nenhum, a
posicdo mais forte € que ele independe de bases materiais, que ele é construido
linearmente como se fosse de tijolinho em tijolinho e seria assim independente do
tempo historico, essa € uma corrente forte”. (Professor B)

Podemos observar que duas alunas apresentaram em seus discursos a

proximidade de um entendimento histérico do conhecimento matematico:

“Existe um conhecimento pré-estabelecido, mas foi anteriormente construido n&o
nasceu do nada, foi construido socialmente, (...) ele ndo esta pronto, ele vai se



construindo. Principalmente com as novas tecnologias, muitas coisas da matematica
vao se perdendo e outras vao sendo necessérias”. (Aluna 2B)

“Eu acredito que a maioria dos aspectos pode ser construido dentro da matematica,
mas existem os pré-estabelecidos que vocé tem que respeitar. Agora de forma
historica ela é construida. Até porque vocé percebe a evolugdo que vai acontecendo
dentro da propria matematica”. (Aluna 6B)

Entre as alunas a polémica do conhecimento ser construido ou pré-
estabelecido também se apresenta bastante complexa, no entanto, existem alguns

discursos que convergem no sentido da construcéo:

“O conhecimento matematico € uma construgao”. (Aluna 1A)

“Com certeza ele foi construido pelos homens, é construgdo, é construgdo histérica
realmente, eu acredito nisso”. (Aluna 13B)

“Ah, entdo, eu coloquei que a matematica, ela foi construida, ela ndo existiu toda a
vida assim, o conhecimento em si ele foi sendo construido, foi sendo padronizado.
(--.)". (Aluna 3A)

No entanto, varios discursos apresentam a questdo da construcdo do
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conhecimento matematico ligado a construcdo pela crianga, na crianca e com a

crianga:

“Tudo € uma construcdo, tu vai sendo construido com os alunos, partindo do que
eles sabem, tu vai sendo questionado e eles vdo buscando, entdo enquanto
conhecimento o aluno vai construindo(...) mesmo que a gente esteja preso a PCN,
conteddos(...)". (Aluna 9A)

“Acho que é construido, € muito ruim se tu entrega pronto [para a crianga], eu acho
melhor quando é construido”. (Aluna 10A)

“Ele é construido com certeza. Ele é construido porque o préprio dia a dia da crianga,
0 conhecimento matematico € construido nas acdes, nas brincadeiras, nas
necessidades que a criangca tem de conhecer e raciocinar, entdo isso € uma
construcao do conhecimento matematico. Por exemplo: 0s pre¢os — a crianga vai ao
supermercado fazer compras com 0s pais, entdo ela constréi esse conhecimento
através dos precos, dos valores”. (Aluna 5B)

“O conhecimento mateméatico pelo individuo, eu acho que ele é construido. O
contetdo ja veio estabelecido por alguém, alguém estudou, mas o individuo vai
construir como um conhecimento dele. Eu acho que € uma constru¢do do individuo.
O que interfere nesse conhecimento, além do proprio individuo é todas as relagbes
gue existem e todos os estimulos, o professor, 0 meio, o contato que ele esta tendo,
as possibilidades dele”. (Aluna 15B)

“Ele é produzido pela crianga, pelas pessoas na interacdo com outras pessoas. Ele
€ construido gradativamente aonde a pessoa vai se apropriando de conhecimento e
a partir dali ela vai construindo conhecimento conforme a sua necessidade. Alis, as
grandes descobertas do mundo, da humanidade, surgiram por necessidades,
algumas até por sobrevivéncia”. (Professor A)



Estes pronunciamentos embora uma pouco confusos e de certa forma
contraditorios, nos apontam uma série de interrogacdes e preocupacdes: Como uma
crianca consegue construir conhecimento sozinha? Como é construido o
conhecimento matematico pela crianca, de dentro pra fora, de forma espontanea?

Como tudo (o conhecimento matematico) vai sendo produzido com os alunos?

Procurando esclarecer estas questbes tdo complexas recorremos a KLEIN
gque em sua andlise desenvolve criticas as crencas de que “0s numeros sao
construidos pela crianga” e que o “professor deve apenas ajudar”. Contrariando esta
crenca a autora argumenta que “E desnecessario lembrar aqui, dado a obviedade,
gue nenhum traco humano € espontaneo (...) dado que tudo, no homem, é histadrico,

vale dizer, produzido pelos proprios homens”. (1996a, p. 28)

KLEIN ainda contra-argumentado a crenga de que o aluno constréi o seu

proprio conhecimento matemético, dizendo em certo tom sarcéstico que:

Y

(...) no que diz respeito a mateméatica, é possivel inferir que ela ndo existe
objetivamente. E uma criag&o subjetiva, que brota, espontaneamente, no cérebro de
cada aprendiz, reconstruida, tantas vezes quantas forem os individuos, desde, é
claro que ninguém, nenhum homem, nenhum professor, acabe por abortar essa
criacdo espontanea com o ato antinatural e, portanto, histérico, de ensinar. (1996a,
p. 29, grifo da autora)

Esta autora realiza uma proficua critica & obra de PIAGET®, principalmente
sobre o entendimento de que a criangca constroi conhecimento através da sua
relagdo com o objeto e que o professor desempenha apenas o papel de facilitador
da aproximacdo do sujeito com o objeto, desta forma, ndo existe, propriamente a
relacdo ensino-aprendizagem, contrariando a Ciéncia da Histéria defendida por
KLEIN e fundamentada em MARX de que todo “dado da realidade humana emerge
das relagbes sociais” e, portanto, temos dificuldade em acreditar que alguma crianca
possa, sem mergulhar nas relagcdes humanas, aprender sozinha, na interagdo com o
objeto, conceitos matematicos criados e recriados pelos homens no
desenvolvimento da histéria. A autora ainda ressalta que segundo PIAGET:

O conhecimento ndo depende, portanto, (...) da transmissdo, mas do processo

construtivo do sujeito que, em aproximacgdes sucessivas, vai se apoderando das
caracteristicas do objeto. Essa construcdo, que configura uma elaboracéo interna,

% Ler mais sobre este assunto em: KLEIN, L. R. Uma leitura de Piaget sob a per spectiva histérica. Sdo Paulo:
PUC/SP, 1996. (Tese de Doutorado)



ndo s6 independe do ensino, como tem nele um obstaculo: tudo o que se ensina a
crianca a impede de inventar ou de descobrir, diz Piaget. (1996b, p.150)

Sob esta perspectiva, percebemos que as confusdes explicitadas nas
entrevistas, do conhecimento ser construido ou pré-estabelecido, é algo muito
complexo, porém, ressaltamos que os homens criaram (produziram) ao longo da
histéria uma série de conhecimentos mateméaticos, onde uns deixaram de ser
verdadeiros, por ndo satisfazerem mais as necessidades humanas, outros
permanecem validos ainda em nossos dias, e outros ainda estdo sendo criados para
satisfazerem as atuais necessidades sociais. Explicamos também, que o aluno néo
realiza o grande feito de construir conhecimento matematico, porém através do
processo de ensino, onde a figura do professor é fundamental para ensinar, o aluno
aprende (apropria-se) (d) os conceitos matematicos, através de reflexdes, andlises,
guestionamentos, pesquisas, exercicios, que sdo realizadas no processo de ensino

e aprendizagem.

4.2.2. A realidade do aluno e arealidade social

O nosso objetivo ao questionar sobre a realidade do aluno e a realidade social
aos entrevistados, diz respeito a tentativa de compreendermos um pouco mais sobre
0 que os formadores e as alunas (umas ja professoras e outras futuras professoras)
pensam da tao falada realidade dos alunos e da realidade social. Essas expressdes
se fizeram presentes nas aulas de todas as disciplinas pesquisadas, quando
realizamos as observagcfes em sala, entretanto, muitas vezes as alunas
guestionavam sobre o assunto e muitas vezes os professores nao apresentaram

respostas muito claras.

No caso da instituicdo (A) isso ficou mais evidente, o professor passava a
idéia de que a realidade imediata do aluno tem uma importancia exacerbada. Falou
varias vezes que para ensinar matematica para o Pedrinho “vocé precisa conhecer

matematica e conhecer o Pedrinho”™®’.

3" Fragmento de falas do Professor (A) referente a anotagdes das observactes em sala realizadas por nés entre
Marco e Julho de 2001, na I nstituicio Formadora (A), Floriandpolis.



O professor (B), ndo deixou, nas aulas, claramente a sua compreensao a
respeito da realidade social e realidade do aluno, porém dizia que “para que a

matematica tenha valor social € preciso saber os fundamentos da matematica: como

ela funciona, os porqués de como ela funciona”®.

Nos depoimentos, adquiridos com as entrevistas, observamos que algumas
alunas percebem a realidade do aluno ligada mais ao cotidiano objetivo deste:

“A realidade do aluno envolve questdes afetivas, familiares, neste sentido, ndo so6 as
guestbes cognitivas, mas as questdes num todo, tudo o que faz parte da vida dele,
dentro da escola e fora dela”. (Aluna 3A)

“E 0 que ele conhece, 0 que ele vive e 0 que ele espera também. NZo é s6 a
realidade de uma crianca da favela do Monte Cristo que sonha ser médica, ela ndo é
médica, mas sonha com aquilo, entdo parte da realidade dela é querer aquilo(...)".
(Aluna 12A)

“Até que isso me chamou atencdo quando o professor falou assim: “Vou trabalhar
matematica com o Pedrinho, o que eu preciso saber? Eu preciso conhecer
matematica e conhecer o Pedrinho”. E porque o professor quis dizer que n&o é tu
imaginar a realidade dele, ndo é a tua realidade que vai ser trabalhada, mas a
realidade do aluno. Eu acho que tu precisa de bastante sensibilidade, de um olhar
bem atento do professor para estar vendo e podendo pescar as necessidades dele.
Nado s6 fazendo uma observacdo mais geral do lugar daquela escola, conhecendo

um pouco a histéria de vida de cada um(...)". (Aluna 4A)

“E o mundo onde ele vive, sdo as relacdes que ele tem”. (Aluna 14B)

Outros entrevistados apresentaram uma compreensdo da realidade do aluno

como inseparavel da realidade social, isso fica evidente nos discursos seguintes:

“Realidade do aluno e realidade social sdo inseparaveis. Uma coisa é a forma que
esse aluno esta inserido nesse meio social, em que extrato social ele esta ou
pertence, se € aluno carente, se € aluno classe média(...), isso ai é a sua insercéo
social. Agora, independente disso, desse extrato social de A ou C, ele esta inserido
numa mesma realidade, s6 que cada um deles usufrui aspectos diferentes da
realidade. Quando o professor fala em trabalhar a cultura do aluno, o conhecimento
do aluno, ndo deveria ser a sua realidade imediata, eu acho que isso pesa e digo
mais, eu acho que a realidade imediata, de certa forma, é empecilho para o
conhecimento, ela ndo ajuda o conhecimento, porque ela faz com que vocé aceite
aquilo ali como dado socialmente(...) Karel Kosik ele fala que: “A cotidianidade é um
empecilho para o conhecimento” e eu estou convencido de que é mesmo, tanto para
0 conhecimento mais critico e social, tanto para o conhecimento cientifico. Quanto
mais vocé se relaciona empiricamente com a situacdo, mais dificil de vocé ver com
outra légica — inserir esse problema num contexto maior, dentro de uma
complexidade maior”. (Professor B)

% Fragmentos de falas do Professor (B) referente a anotagdes das observages em sala realizadas por nés entre
Marco e Julho de 2001, na Instituicgio Formadora (B), Floriandpoalis.



“E todo o contexto no qual ele estéa inserido, é a sociedade da qual ele faz parte, da
qual ele é integrante (...) O discurso € que parta da realidade do aluno, mas tem que
tomar cuidado, porque muita gente que se detém sO a essa redoma que é a
realidade e esquece de ampliar para uma realidade maior que ele também precisa
conhecer para comparar coma a sua. Esse discurso da realidade do aluno tem que
tomar muito cuidado, porque muita gente se apropria indevidamente desse discurso
e desenvolve uma pratica cdmoda em cima também dessa realidade”. (Aluna 6B)

“Realidade do aluno (...) Além do que ele vive, além da vida dele diéria, da
comunidade, da familia, é a sociedade que ele vive. Acho que n&o adianta eu ficar
naquela, vou trabalhar temas relacionados com aquela comunidade do morro, mas
ele ndo esta s6 no morro, ele vive na sociedade”. (Aluna 11B)

Gostariamos de esclarecer, que a expressao realidade possibilita um enorme
namero de interpretacdes e definicbes, dependendo do significado ou finalidade que
cada grupo ou classe social queira dar a ela. Em relacdo ao nosso trabalho,
queremos saber o que os entrevistados pensam sobre realidade social®®, porém,
elegemos como questionamento a realidade do aluno e a realidade social, por serem
expressfes que permeiam os discursos, as idéias e as acfes no meio educacional.
No entanto, temos clareza de que ndo existe, a ndo ser no campo teorico, uma
distincdo objetiva entre realidade do aluno e realidade social, estas constituem a
mesma realidade — a realidade capitalista.

Entretanto, desenvolver o processo de ensino e aprendizagem a partir da
realidade do aluno, ou levar em conta a realidade que o aluno possui, ou ainda
adequar o curriculo a realidade do aluno e tantas outras expressdes, sao discussdes
comuns e corriqueiras nas escolas. Além disso, fala-se muito em formar um aluno
critico e participativo da sociedade, que seja sujeito da histéria e agente de
transformacao. Esses discursos estao presentes entre os educadores de forma geral
e também no discurso governamental via propostas curriculares e PCN, porém
percebemos que sao utilizados nem sempre com a devida profundidade e clareza,
tornando-se chavoes, palavras bonitas, desprovidas de significado real.

KLEIN em sua andlise critica sobre a utilizacdo do discurso de se tomar a
realidade do aluno como ponto de partida para o processo de ensino aprendizagem

esclarece que:

E na esteira, ainda, dessa preocupacdo com o aluno como alguém historicamente
situado, com o aluno concreto, que se vai formular o principio de que toda atividade

3 Como ja explicitamos no Capitulo 11, ndo queremos discutir sobre qualquer realidade, mas sobre a realidade
social capitalista, fruto darelagdo de exploracdo do trabalho humano pelo capital.
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pedagdgica deve ter, como ponto de partida, a realidade do aluno. Essa expresséo
apresenta um desdobramento curioso: o simples fato de apor uma locucdo adjetiva
ao termo "realidade” permite supor que esta realidade é, na verdade, plural, ou seja,
€ um conjunto de realidades, pois, se existe a do aluno, ha que existir alguma outra
que ndo é a do aluno. (...) De fato, as considera¢des que completam essa afirmacgéo
dao margem a compreensdo de que existe uma realidade do aluno que se processa
a margem de uma outra realidade que ndo é a dele. A realidade fica, assim,
fragmentada em tantas partes quantos forem os ambientes em que as pessoas
vivem, e se supde que cada um desses fragmentos tem, no seu proprio interior, 0s
elementos que o determinam. Mais uma vez, aqui, abstraem-se as relagbes mais
amplas que fazem com que, para além das diferencas individuais, locais, regionais,
todos os homens se encontrem e se reconhegam como homens de uma mesma
sociedade. (19964, p. 53, grifos da autora)

A realidade cotidiana do aluno, ao contrario do que se possa pensar, € algo
de real importancia para a educagao, bem como para o ensino do conhecimento
mateméatico, porém, devido a confusdo existente iremos tecer algumas

consideracdes a respeito.

E evidente que a realidade imediata destes alunos, possuem caracteristicas
peculiares e que precisam ser levadas em conta; embora exista a necessidade de
valorizar o conhecimento que emerge das esferas mais cotidianas, este
conhecimento nao pode substituir o conhecimento escolar sistematizado pela
humanidade. Além disso, a realidade do aluno ou a experiéncia que esse aluno
adquire no cotidiano, na sua esséncia, nao difere da realidade de outros alunos de
escola publica e de muitas particulares. Estes alunos, na sua maioria, sao filhos de
trabalhadores assalariados ou desempregados, muitos destes j& experimentam
jornadas de trabalho para ajudar no sustento da familia, passam por dificuldades
comuns, portanto, a realidade dos alunos € indissociavel da realidade social mais
complexa, que ultrapassa a soma das realidades imediatas, estes alunos fazem
parte de uma sociedade de exploragédo do trabalho humano, da contradicdo entre
trabalho e capital, que afeta diretamente todas as necessidades basicas de moradia,
alimentacdo, vestuario, educacgdo, transporte, lazer, trabalho, da maioria da
populacdo das classes desfavorecidas. E uma realidade social que precisa ser
discutida, refletida, analisada, questionada e transformada.

Pouco adianta a escola tentar conhecer a realidade imediata dos seus alunos,
se isso nao servir para aprofundar o conhecimento sobre uma realidade mais
complexa da qual todos nés fazemos parte e somos explorados. A realidade

imediata do aluno ndo pode ser transformada em fundamento para curriculo. A
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escola precisa ultrapassar os limites do conhecimento que o aluno adquire ja no seu
cotidiano imediato, pois a funcdo social da escola é garantir o acesso dos alunos ao

conhecimento histérico resultante das relagbes humanas em sociedade.

Em contrapartida, ao serem indagados os entrevistados acerca da realidade
social pudemos observar no contexto geral dos discursos, os que identificam a
realidade social como um campo de contradicdes econdmicas, politicas e sociais,

como por exemplo:

“A maneira que as pessoas vivem, as possibilidades que elas tem de construir, que
envolvem todas as questdes relacionadas com a sobrevivéncia do ser humano.
Essas coisas me incomodam muito, existem muitas diferencas de padrdes no Brasil.
Pouca gente vive com muito dinheiro, uma parte da sociedade que diz que é classe
média, cada vez mais fica mais pobre, e uma grande maioria de pessoas nado vivem,
eu digo, que nessa maioria nem sobrevivem. Nessa questdo eu diria que uma
minoria vive muito bem, um percentual médio que sobrevive e uma grande maioria
gque mal sobrevive — essas pessoas sO trabalham para comer, isso quando
conseguem trabalho”. (Aluna 5B)

“A realidade social é tudo isso e mais aqueles que se aproveitam dessa situa¢éo. Se
existe um grande numero de marginalizados pela sociedade, um grande numero de
analfabetos € porque existe um pequeno nimero de pessoas interessadas que esse
estado de coisas permanecam”. (Professor A)

“E tudo isso que nos vivenciamos e mais um pouco, sdo todas essas diferencas de
classes, o poder aquisitivo concentrado numa minoria, as discriminacdes desde raca
e credo, discriminagcfes educacionais, auséncia de espagos adequados para que as
pessoas possam se transformar em cidadaos plenos, integrados, conscientes, iSso
tudo é um contexto que forma uma realidade social e veja que séo todas situacdes
possiveis de mudanca, esta faltando o querer. A funcdo do educador é
extremamente importante, essa pedagogia que te posiciona como aprendiz e autor
de mudancgas”. (Aluna 7B)

“Ai é toda uma realidade mais global, mais ampliada, uma realidade que envolve
toda a sociedade. Aquilo que envolve a realidade do aluno n&o deixa de estar dentro
de uma realidade social e vice-versa. A realidade envolve o aspecto econémico,
cultural, a situacdo do aluno e a situagéo da sociedade de um modo geral, que a
gente tem que saber que nesse social existem varios grupos que séo diferentes,
entdo eu defendo que a gente ndo pode se deter a uma Unica realidade que € a
realidade do aluno. Vocé tem que estar partindo da realidade do aluno rumo a uma
realidade maior que € a realidade de uma sociedade”. (Aluna 6B)

“Realidade para mim é as divisdes de classe, as injusticas sociais que existem(...)".
(Aluna 14B)

“Para eu explicar esta questdo eu tenho que entrar na realidade do nosso pais, que é
um pais capitalista, que ainda € dominado por outros paises, ndo é emancipado —
autdbnomo, consequentemente recebe titulo de subdesenvolvido. E um pais que
recebe normas de outros paises e precisa andar conforme a cartilha desses paises.
Tem tantas coisas da nossa realidade social que eu tenho que entender, 0 Nnosso
contexto politico, tudo isso interfere na nossa realidade”. (Aluna 8B)
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“Entdo o que é realidade social, ndo € a realidade imediata, € um conjunto de
relacdes politicas e econdmicas de classes sociais e que o papel da escola deveria
nao ser estabelecer a solidariedade de classes como diz o PCN, mas estabelecer um
conflito de classes, transformar uma classe em si para uma classe para si, de um
aluno em si para um aluno para si, para trazer Marx”. (Professor B)

Outros sujeitos pesquisados identificam a realidade social como algo

complexo, porém, em um plano linear e sem base na contradicdo de classes:

“Realidade social, eu penso que € tudo o que existe na nossa sociedade, ndo s 0s
aspectos ruins, mas os positivos também, uma realidade é uma realidade, é o que
existe nela, o que ha de real nela, tanto os pontos positivos como 0s negativos.
Realidade social o que esta sendo construida nela”. (Aluna 3A)

“A realidade social, é que essas coisas no estio dissociadas, € dificil separa-las. E
contexto, ndo tem como separar o social, o politico, 0 econdmico, o cultural, ao
mesmo tempo 0 meu aluno esta dentro disso, como tu vai separar? (...) O aluno esta
sempre inserido num contexto. O que me parece muito claro € que nenhuma das
duas pode ser razdo para justificar fracasso, por isso tu tem que olhar isso de uma
forma diferente, até porque tu tem que lidar com isso”. (Aluna 13B)

“E a sociedade como um todo ndo as relagdes sociais, é a relagédo escola, a escola
também é uma realidade social(...) a escola também ¢é social e producdo social.
Realidade social é todo o ambiente do individuo, sdo todos os relacionamentos que
este individuo traz, tanto familiar tanto fora de casa ou na escola, & vezes a gente
fala a sociedade como uma coisa fora, mas ela também, o aluno é social”. (Aluna 2B)

Um dos principais sustentidculos da sociedade capitalista é o seu aparato
ideoldgico, esse conjunto de valores solidamente construido por instituicbes sociais,
politicas e religiosas que entre tantas funcbes que exerce, a principal € manter a
estrutura de classes sociais sem contestacdes, ofuscando aos olhos das classes
exploradas a verdadeira l6gica perversa que destina a grande maioria da clientela da
escola publica uma situacéo de pobreza.

A familia, a religido, o parlamento burgués e o discurso de democracia e de
enaltecimento ao trabalho, sdo algumas das muitas faces do aparato ideoldgico da
sociedade burguesa, o seu poder de persuasao é tdo consistente que encontra
ressonancia em amplos setores da sociedade, desta forma é natural que esteja
presente nos discursos e praticas pedagdgicas de muitos educadores. Podemos
observar que o ultimo conjunto de respostas das entrevistadas é uma soélida
expressdo desta situacao, pois Sd0 respostas que expressam a compreensao da
realidade a partir de uma légica de harmonia social, cujos problemas ndo estdo no

campo da exploracéo de classes.
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Porém, devemos entender que a propria alteracdo de percepcao da realidade
gue o aparato ideolégico tenta impor ao conjunto da sociedade ndo acontece sem
contradicbes. Sob esta premissa, analisamos que os discurso dos entrevistados do
primeiro grupo (Alunas 5B, 6B, 7B, 8B, 14B e Professores A e B) demonstram que
esta barreira pode ser rompida e que se pode fazer do ato pedagdgico um campo de
discussdo que leve em conta as contradi¢cdes de classes e a superacéo dessa légica

societal que amplia a excluséo social.

Observamos, portanto, que muitos entrevistados estdo e vao fazer diferenca
no processo de ensino e aprendizagem, pois conseguem compreender que a

realidade nao esta distante daquilo que necessita ser trabalhado em sala de aula.

4.2.3. A interlocucdo das questdes sociais da realidade e do conhecimento

mateméatico

Esta parte do trabalho esta vinculada a quatro questdes que foram realizadas
com o0s entrevistados e nosso objetivo refere-se a compreender como se da a
interlocucéo do conhecimento matematico com a realidade social. Assim, realizamos
questdes relacionadas com a educacdo escolar, o conhecimento matemaético, a
atuacdo dos formadores no desenvolvimento dos conteddos e aplicagdo das
metodologias de trabalho, bem como, o que as alunas perceberam quanto as
articulagdes, entre a realidade social e o conhecimento matematico, realizadas pelo

professor formador de cada instituicdo.

Primeiramente, questionamos 0s entrevistados se: a educagao escolar de
forma geral procura desenvolver relacdes com a realidade social e como isso

acontece?

Os discursos das entrevistadas seguintes relacionam realidade social com a
realidade que o aluno traz do seu cotidiano, e que para fazer algum tipo de
articulacdo é preciso primeiro conhecer com que alunos se esta trabalhando:

“(...)Claro o aluno tem uma bagagem que ele traz de casa, do mundo social, do

mundo dele e isso ndo pode ser jogado fora, tem que se partir sempre do que ele ja
sabe, conhece”. (Aluna 10A)



“Primeiro um conhecimento basico sobre a turma, vocé tem que saber com que
classe vocé esta lidando, se sao alunos homogéneos, se tem as mesmas
caracteristicas ou ndo (...) conhecer o maximo dos seus alunos e sempre tentar
aplicar trabalhos que eles vao se envolver, estar lidando com aquilo que eles ja
conhecem, é trabalhar com a realidade, é trabalhar com aquilo que eles conhecem
para eles se interessarem, respeitar a curiosidade e para que haja uma motivacdo
dos alunos(...)". (Aluna 1A)
Recorremos novamente a KLEIN, quanto a referéncia de se efetivar o ensino
a partir da realidade do aluno. Esta autora argumenta que essa idéia tem sido
utilizada com freqiiéncia na literatura atual e que, de modo geral, tem-se entendido

como realidade do aluno®

aquilo que esta vinculado diretamente ao individuo-
aluno.(...) aparece implicita a idéia de um cotidiano temporal e geograficamente
delimitado, tomado nele mesmo, que se explica apenas por suas caracteristicas

internas”. (1996a, p.54).

A entrevistada (1A) também afirma que é preciso trabalhar com aquilo que os
alunos ja conhecem. Mas serd que a escola deve se ocupar somente com aquilo
gue o aluno ja conhece? Talvez a escola pudesse, através do ensino, possibilitar, a
partir daquilo que o aluno ja conhece (quando isso for possivel, pois certos
conhecimentos estdo bem distantes da realidade imediata do aluno), o
conhecimento de coisas que ele ainda ndo conhece. Segundo afirmagdo de
CORTELLA “(...) a prépria palavra ‘educacdo’ significa conduzir para um lugar
diferente daquele em que se esta”. (1998, p. 50, grifo do autor)

Algumas entrevistadas disseram que a educacdo faz muito pouco essa
articulagdo e apontam as dificuldades que a escola apresenta para que possa

realizar essa articulagéo:

“Acho que acontece pouco (...) € muito facil pegar um livro didatico que tem ‘afia a
mola’, que a crian¢a ndo entende o que € afia e muito menos do que é mola. Amolar
e afiar ao mesmo tempo(...) Entdo é muito facil pegar uma coisa pronta passar na
lousa, ou nem passar na lousa e mandar fazer”. (Aluna 12A)

“Olha eu ndo vejo muito isso ndo, eu vejo trabalhos isolados de professores que
tentam fazer isso, mas no geral, no coletivo isso ndo acontece. A escola prioriza um
Unico saber e parece que este saber é completamente desvinculado de uma
sociedade, de um contexto maior. Se vocé for pegar a escola num todo, sdo poucas
as que se organizam coletivamente para estar fazendo esta ponte entre o saber

escolar e a realidade, na verdade o saber cientifico € o saber didaticamente
trabalhado dentro das escolas. A gente vé dois mundos, a escola € um mundo e a

“0 GIARDINETTO aponta, sob 0 mesmo pressuposto, uma critica a0 problema da supervalorizagdo do
conhecimento do cotidiano, ou sgja, do conhecimento que o aluno traz da sua vida prético-utilitaria. 1999.
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sociedade outro, sdo atitudes individuais que tentam trazer e isso € muito pouco”.
(Aluna 6B)

“Penso que ainda estd deixando muito a desejar, a escola esta longe da realidade
social, ela tem uma relagcdo muito pobre. A questédo da escola tem que ser repensada
nos seus curriculos, na estrutura docente, (...)". (Aluna 5B)

Ja as seguintes alunas apresentaram uma visdo bastante pessimista devido

ao fato da escola néo estar fazendo articulagdo com a realidade social:

“Nas experiéncias que eu tive vendo ndo, porque, toda esta questdo da competicao,
do mercado de trabalho esta mais se preocupando com o aluno passar no vestibular,
ndo esta se preocupando em fazer uma relagdo maior. Ai vem o descaso com a
escola publica, os professores tém ma formacédo, ndo tem apoio, ndo tem recurso e
isso tudo impossibilita a escola publica de estar relacionado a escola com a vida do
aluno. Se estd mais preocupado em saber se o aluno sabe somar e diminuir ali no
papel do que o que falta na vida dele”. (Aluna 9A)

“(...) Eu acho que a escola do jeito que esté organizada hoje, a gente vivenciou muito
no estagio, tanto na 2 fase como na & fase, eu acho que a escola chegou num
ponto tal, que ela estd muito deslocada desta relacdo de conhecimento com a
realidade social. Existe um discurso que fala sobre isso, que aparece nos P. P. P.
(Projetos Politicos Pedagogicos), que aparece na fala dos professores, mas quando
tu entra na sala de aula, muitas vezes o que tu vivencia ndo € isso, passa muito
longe disso(...)". (Aluna 13B)

“A maioria das escolas, eu ndo tenho muito conhecimento disso, mas a maioria que
eu vi agora no estagio, nao consegue fazer esta relacao”. (Aluna 11B)

“Na educagédo escolar? Olha, eu ndo sei se em todas as escolas acontece isso, acho
gue ndo, mas parece que ficam alheias a sociedade que esta fora da escola, parece
gue a escola esta num canto(...)”. (Aluna 14B)

O professor (B) faz uma andlise reflexiva, afirmando que a escola esta muito
longe de conseguir fazer uma articulagdo com a realidade social, porém em seu
pronunciamento traz elementos que explicitam com muita profundidade o que a
escola vem passando na atualidade e acaba sendo um desabafo, onde ele préprio
se inclui por nédo estar dando conta de realizar esta articulagdo tdo desejada e

discutida no meio educacional e académico:

“Eu tenho dividas se a educacdo escolar hoje ela consegue dar conta de
desenvolver uma relacdo com a realidade social. Eu acho que embora seja uma
preocupacdo, é uma unanimidade em termos de a gente conversar com qualquer
professor e eu estou me incluindo, ndo estou me colocando fora disso. S6 que a
escola fazer essa articulagdo do conhecimento com o meio social tem sido uma
busca que estd sendo feita, eu acho que ndo se chegou, se confunde muito
realidade social com realidade imediata, com o cotidiano imediato, (...) € uma pratica
empirica trazida para dentro da escola. Eu acho que esse desafio, independente das
propostas curriculares, que esta colocado na escola, ndo s6 na escola publica, mas
a escola de um modo geral, ndo tem dado conta de entender o que é essa relacao,
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essa articulagdo com o meio social. Eu acredito e tenho certeza que existem
propostas isoladas que tem dado conta de alguma coisa, mas uma coisa mais
hegemobnica que seja hoje a pratica generalizada, eu acho que ndo. Nés ainda
estamos presos aos modos positivistas de ensinar, tanto que em toda sala tem um
quadro, o professor fica na frente, é toda uma cultura escolar do qual a minha
geracdo foi educada, as novas estdo sendo educadas e a gente tem visto certa
reproducdo e até & vezes empobrecendo o conteudo, o conhecimento porque faz
esse vinculo com o cotidiano imediato e ndo tem dado conta de fazer uma ruptura,
fazer um modo de pensar a realidade que ndo seja pelo empirismo, que seja por
uma outra légica de pensamento, a légica dialética, uma légica da ciéncia que néo é
mais a empirica. O fato também da escola continuar com a divisdo das disciplinas,
eu ndo sei como seria diferente, se teria condicdo hoje de agrupar as areas de
ciéncias sem empobrecer as areas especificas, mas eu acho que a divisdo em
disciplinas, como a escola esta estruturada ainda é um grande empecilho, porque
cada professor navega na sua éarea, a formacdo ainda é muito fragmentada, entéo
ndo tenho, ndo vejo ainda como prética, embora faca parte das minhas
preocupacdes e até acredito que no meio social que a gente vive, na atual situacéo
politica — econdmica que a gente vive eu ndo vejo saida dentro dessa situagéo
politica, uma escola que dé um salto de qualidade neste sentido, eu acho que nds
estamos caminhando por um empobrecimento da escola, transformar a escola numa
oficina, onde vocé vai adquirir alguns conhecimentos bésicos, aquele que é o grande
discurso hoje — a funcionalidade — o conhecimento pela funcionalidade para resolver
situacdes imediatas e como esse imediato hoje esta colocado a nivel tecnolégico, de
computador, da aparéncia de uma escola melhor, pode soar até como um pouco de
saudosismo, mas eu acho que um conhecimento sem muita sustentacdo, que néo se
sustenta, é o conhecimento que € dado numa geragdo que ndo serve para outro”.
(Professor B)

A aluna (8B) aponta que nao basta levar os alunos ao supermercado para
considerar a realidade da crianga:

“(...) Com relacao arealidade da crianca e a realidade social, as pessoas acham que
levar a crianca num supermercado vai estar considerando a realidade da crianca, eu
acho que a questdo é bem mais profunda e bem mais ampla, considerar a realidade
social da crianga ou o contexto social onde ela vive é muito mais dificil”. (Aluna 8B)

De um modo geral, os depoimentos dos entrevistados, demonstram o0 que via
de regra acontece na escola, um processo de ensino e aprendizagem com pouca
articulacdo com a realidade social. Porém, essa pratica pedagdgica ndo se
caracteriza, na maioria das vezes, por uma acdo consciente e intencional, o
professor realiza o que ele sabe fazer, conforme o que aprendeu e o0 que acredita.
Muitas vezes o professor até deseja realizar o seu fazer para além da reproducéo de
contetidos que, em muitas situacdes, tem como base apenas o livro didatico*, mas

ndo sabe como realizar e acaba permanecendo naquilo que Ihe é seguro.

1 N&o somos contrérios ao uso do livro didético. O professor pode desenvolver sua prética pedagégica a luz de
uma concepgao critica, mesmo com o livro, porém este profissional necessita de uma formagdo que ultrapasse a
simples reprodugéo dos contetidos estabel ecidos por este recurso didatico.
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Outra entrevistada direciona a pratica de uma articulagdo da educacao
escolar com as questdes da realidade como responsabilidade do professor:

“Eu acredito que apesar de utilizar ou nado livro didatico, eles [os professores] tem
uma tentativa, alguns é claro, de trazer a realidade, mas eu acredito que depende
muito da préatica do professor dentro da sala de aula e de ter esta consciéncia. Mais
gue consciéncia eu acho que é saber como trazer isso, como enfocar a realidade”.
(Aluna 15B)

O professor (A) em seu pronunciamento aponta que deveria se fazer a

relagéo entre a realidade social e a educacao escolar:

“Olha se ndo faz deveria fazer. Eu acredito que est4 havendo muitas mudancas na
cabeca dos educadores, estd se pensando uma educacdo agora voltada ao
desenvolvimento social. Ha4 uma preocupacdo com problemas sociais, esses
problemas tém que ser trazidos para a sala de aula, discutir, sistematizar,
matematizar e fazer com que a crianga perceba que ndo € uma ciéncia isolada com
0 que acontece com a vida dela, [pois, caso contrario,] ndo ha razdo de ser”.
(Professor A)

Apenas uma entrevistada apontou positivamente para a articulacdo entre a

educacéo e a realidade social:

“Eu penso que ela faz (...) que a educacéo ela faz ligacdo com a vida social, os
problemas sociais, com a realidade social dentro dos conteudos, ela faz essa
ligacdo, entdo no momento que eu vou estudar determinado conteudo, vai surgir a
discusséo e o professor vai fazer a ponte com a realidade. (...)". (Aluna 3A)

Mesmo com a diversidade dos discursos de uns concordando que a escola
faz esta articulagdo, outros criticando a nao realizacdo e apresentando as
dificuldades, e ainda outros apontando a necessidade de se fazer, percebemos que
essa questdo chamou bastante a atencdo dos entrevistados, principalmente
daqueles que jA& comungam com algum tipo de experiéncia em sala de aula, por
certo, por se depararem com a importancia e, ao mesmo tempo, com as dificuldades
de se realizar uma atividade pedagdgica que de conta de articular os conhecimentos
do curriculo com as questdes da realidade social.

CORTELLA (1998, p. 131-137) nos apresenta trés concepcdes que
caracterizam as relagdes entre “Sociedade e Escola” e que, segundo ele, vém
influenciando o sentido social da educacdo em varios momentos da histéria do

Brasil, e conseqiientemente, do fazer pedagdgico:
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| — “Otimismo ingénuo”: Esta concepcao predominou até meados dos anos 70
do séc. XX e persiste ainda em nossos dias. A funcdo do professor é vista como
uma vocacéao e sua atividade profissional € marcada pela neutralidade. A educacao
tem o papel de promover o desenvolvimento e o progresso do pais, € atribuida a
escola uma “autonomia absoluta na insercao social e na capacidade de extinguir a
pobreza e a miséria que nao foram por ela originalmente criadas”. A escola ndo esta

ligada e nem a servico de nenhuma classe social, por isso a neutralidade.

Il — “Pessimismo ingénuo”: A partir dos anos 70 entra em cena a concepgao
de que a educacao possui o papel principal de “servir o poder” como “instrumento de
dominacéo”, assim a escola é vista como “reprodutora da desigualdade social’. O
professor tem o papel de ser como um funcionario da classe dominante e assim
deve adequar os alunos a este sistema de dominacdo. A escola ndo possui nenhum
tipo de autonomia, o poder interno é fragmentado e controlado por uma organizagéo

inspirada no setor industrial com diretores, supervisores, inspetores.

Il — “Otimismo critico”: No inicio dos anos 80 surge uma concepg¢ao que
procura superar o otimismo e 0 pessimismo ingénuo das concepc¢des anteriores. A
escola, ao mesmo tempo, tem uma fungdo conservadora e uma fungao inovadora,
sua base de fundamento é a contradi¢cdo. O professor mesmo com uma autonomia
relativa, desenvolve “um papel politico-pedagdgico”, pois sua atividade nédo é neutra
e nem completamente determinada pela classe dominante, abre-se uma
possibilidade de “construir coletivamente os espacos efetivos de inovacao na pratica

educativa”.

A luz dessas concepc¢bes podemos inferir que existe, em algumas falas, um
otimismo em relacdo a articulagdo da realidade com a educacao escolar, no entanto,
0 gque predomina nos discursos é um pessimismo quanto a escola estar realizando
essa articulagdo, contudo, aparecem nas mesmas falas e em outras, também,
analises de uma relacao entre realidade social e educagdo com base na contradicdo
apontada pela concepgdo “Otimista critica”, pois 0s entrevistados demonstraram
preocupacao com o0 que vem acontecendo na educacado, iSSO sugere uma Visao

comprometida com a busca de inovagdes nas agdes pedagdgicas.
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Indagamos aos entrevistados se 0 conhecimento matematico de séries iniciais

tem a ver com a nossa realidade social, esta questdo procurou dar sequéncia ao

guestionamento anterior, tentando entender um pouco mais 0 que 0S Ssujeitos

pesquisados percebem quanto a interlocucdo entre o conhecimento matematico e a

realidade social.

Assim, observamos que muitos entrevistados tentaram responder a pergunta

fazendo uso de exemplos do cotidiano para explicar o ensino do conhecimento

matematico relacionado com a realidade. Observamos que a maioria pontua a

existéncia de uma relacdo entre conhecimento matematico das séries iniciais e

realidade, porém, novamente, uma realidade ligada ao mundo imediato da crianca:

“Acho que tem, que ele faz ligagdo sim, a partir do momento que ele faz parte da
nossa realidade que o professor consegue trabalhar a realidade com o aluno, as
coisas que rodeiam ele, as coisas que fazem parte do dia a dia do cotidiano, essa
parte vai estar fazendo parte dessa realidade partindo do proprio aluno”. (Aluna 3A)

“(...) como a gente vem falando, acho que tem que ter, ndo s6 a matematica como
todas as outras disciplinas. Nao vai se falar de laranja para uma crian¢ga que nunca
viu laranja. Nado vai se falar de damasco para uma crianca que ndo tem o
conhecimento da fruta damasco. Vai fazer aqueles problemas — tipo: Meu pai
comprou seis carros e a crianga anda a pé, tem que se fazer uma relacéo para se
tornar concreto para ela”. (Aluna 10A)

“Acho que até se tentou buscar mais para a realidade, s6 que eu ndo vi muito a
minha realidade, engracado, tentaram fugir daquela crianca idealizada, mas ai
procuraram coisas bem distintas como cultura indigena, os pescadores, (...) Eu achei
bem engracado porque para fugir do estereétipo, foi logo buscar uma coisa bem
diferente, Houve uma tentativa de buscar trabalhar com a realidade dos alunos que a
gente vai pegar, se for trabalhar na prefeitura, alunos mais carentes, trouxeram
exemplos aqui de criangas de morro, mas no fundo fica bem vago, porque no fundo
tu ndo conhece aquele aluno, tu fica pensando vérias coisas para fazer com ele, mas
tu ndo sabe se aquilo estd na realidade dele ou ndo, sem conhecer como tu vai
saber”. (Aluna 4A)

“(...) ela pode. Nos préprios trabalhos que a gente apresentava, elas [as alunas] a
toda hora buscavam temas sociais ou realidades sociais, para estar trabalhando em
sala de aula, muitas metodologias que elas passaram a gente viu que eram bem
para distintas realidades. Entdo eu acho que é possivel, porque foi mostrado atravées
de diversas metodologias. (Aluna 1A)

“Bom, tem porque tem todo contato, tudo o que a gente aprende de medidas, de
contas, de problemética, tudo o que a gente esta resolvendo todo o dia, todo dia n6s
passamos por problemas que temos que resolver, sdo contas, sdo questionamentos,
davidas, tudo isso temos que estar resolvendo e realmente a gente comeca a
trabalhar isso materialmente, assim concretamente nas séries iniciais, entdo acho
gue tem haver”. (Aluna 15B)
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O fenémeno da supervalorizagdo do conhecimento cotidiano apontado por
GIARDINETTO em suas andlises, tem nestas falas representagfes significativas,
ressaltamos novamente, que € preciso pensar o0 ensino do conhecimento
matematico para além das necessidades imediatas dos alunos, dado que, o
conhecimento apreendido pela vida cotidiana consiste em fragmentos do

conhecimento sistematizado:

(...) na vida cotidiana o individuo se apropria de fragmentos, germes de um
conhecimento sistematizado que é desenvolvido no contexto histérico-social do qual
ele faz parte. Trata-se de uma apropriacdo parcial do conhecimento sistematizado
gue se revela em funcéo da necessidade de conhecimento que ele tem de utilizar no
cumprimento de determinada atividade que ele € obrigado a desenvolver nas
relacbes sociais de exploragdo, para garantir o minimo de forca de trabalho
necessaria para essa atividade. (Idem, 1999, p. 6)

Seguindo a perspectiva de ultrapassar os limites do conhecimento pratico-
utilitario exigido pelo cotidiano, percebemos que alguns entrevistados apresentaram
um entendimento do conhecimento matemético relacionado a uma realidade social

mais complexa, para além do cotidiano do aluno:

“(...) A escola tem um papel formador de propiciar a apropriacdo ao aluno um
conhecimento elaborado, eu acho que é esse o papel da escola e eu procuro
resgatar, que nao é resolver o problema da feira, até serve por isso, acho que tem
que ir, além disso, acho que tem que lhe dar um modo de pensar, buscar elementos
para desenvolver o pensamento matematico que lhe permite continuar aprendendo
matematica e que Ihe permite ter uma compreensdo mais elaborada do seu meio
social, ndo necessariamente ligado como o préatico imediato. Mesmo porque alguns
conhecimentos que a escola oferece ndo tem uma ligacdo imediata com a realidade
do aluno. Sendo a gente teria escola para cada tipo de publico (...). Eu acho que
existe um conhecimento cultural acumulado, existe uma cultura dada, mesmo numa
sociedade de classe como a nossa, é possivel haver uma equidade no repasse, no
ensinar esse conhecimento, eu acho que ha uma confusdo muito grande em achar
gue quando estamos intervindo na realidade social, estamos intervindo na realidade
imediata. Entdo para o filho de pescador é um tipo de matematica, os filhos dos
moradores da Beira Mar Norte é outro tipo de matemética, porque quem lida com o
computador entdo tem acesso a uma matematica mais sofisticada, o filho do
pescador vai ficar na geometria da rede (...). Eu acho que a grande intervengéo é
criar pessoas suficientemente criticas para questionar ndo a realidade imediata, mas
0 conjunto da realidade (...)". (Professor B)

“Acho que sim, ele deve ter, talvez ele néo esteja sendo aplicado de forma coerente
e adequada a essa realidade. Mas ele deve ser pensado, reformulado e adequado,
porqgue ndés temos que pensar sempre realidade social, conhecimento numa
caminhada paralela, entdo no mesmo instante que tu se coloca como um detentor de
um saber matematico, vocé também tem que se colocar como aprendiz desse saber
e como aprendiz de formas de inserir esse saber na realidade social (...)". (Aluna 7B)

“ (...) muitas vezes vocé parte das experiéncias do teu aluno, o que € a realidade
para o teu aluno, se fala muito em realidade do aluno, mas é todo o contexto em que
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ele estd inserido, é toda a sociedade. Vocé parte do mundo dele para um ambito
maior. S&o alguns profissionais que fazem trabalhos isolados, que tem uma outra
visdo de educacgéo e que conseguem estar fazendo isso”. (Aluna 6B)

A Aluna (9A) apresenta em seu discurso uma confusdo entre o que é
realidade imediata e realidade social:

“(...) Aquela coisa que o professor falava — que o aluno tem uma realidade, tem uma
histéria e o conhecimento matematico ele tem que estar junto com isso. Num livro
que eu li “Na vida dez na escola zero” € bem isso, o aluno tira “zero” na escola
porque? Porque ndo tem nada haver o que vem se praticando tradicionalmente ndo
faz relacdo nenhuma com a vida dele, ndo resgata a vida dele, o que ele usa de
matematica no cotidiano e acredito que tem que estar totalmente relacionado com a
realidade. Estar buscando refletir sobre a realidade através da matematica, trazer a
realidade para dentro da sala de aula, as contradigbes, as desigualdades sociais
podem ser trabalhadas nas disciplinas. Eu acho que € a fungdo maior da escola,
para além de estar ensinado a somar e diminuir. (Aluna 9A)

Este pronunciamento faz alusdo ao livro “Na vida dez; na escola zero” de
NUNES CARRAHER. Esta autora realiza uma pesquisa em que alunos na sua vida
cotidiana conseguem realizar calculos mentais e que na escola fracassam nos
célculos escritos ndo conseguindo aprender. Desta forma, procura demonstrar em
suas analises a importancia primordial do conhecimento que emerge do cotidiano
imediato, apontando que o ensino de matematica nao reflete a vida dos alunos e por

iSso estes fracassam.

Conforme explicita GIARDINETTO, as criticas feitas hoje por pesquisadores
do meio educacional e académico ao ensino mecanizado e a-historico sdo validas.
“No entanto, a superacao da critica se ap6ia numa concepc¢ao imediata de realidade
e de escola no sentido de se limitarem a necessidades imediatas proprias da
realidade pratico-utilitaria do cotidiano”. (1999, p. 75)

O professor (A) afirma que o conhecimento matematico deveria ter relacao

com a nossa realidade social e faz uma critica dizendo que:

“(...) nés subestimamos a capacidade das nossas criancas de entender as coisas.
Muitas vezes a escola estd imaginando que a crianga sO tem mao e cabeca, cabeca
para pensar e mao para escrever aquilo que esta pensando ou copiando do quadro.
Eu acho que uma crianca € muito mais do que isso. Como eu disse, todo o futuro de
cidadania dessa criangca vai depender dessas quatro séries iniciais. Existe a
necessidade que os educadores de 12 a £ série que se voltem para a realidade da
crianca e trabalhem essa realidade na escola, que ela tem capacidade de entender
isso”. (Professor A)
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As alunas foram questionadas se o professor formador realizou algum tipo de
articulacdo entre o conhecimento matematico e a realidade social. As respostas
foram muito parecidas dentro de cada instituicdo formadora, portanto, decidimos
analisar cada instituicdo separadamente.

A maioria das alunas da Instituicdo (A) afirmou que o professor realizou uma
articulacdo entre o conhecimento matematico e a realidade social, no entanto,
percebemos que os depoimentos estdo mais relacionados a um entendimento de

realidade ligada ao cotidiano do aluno:

“Desenvolveu bastante aspectos. O professor o tempo todo reforcava isso, que o
professor deve buscar o conhecimento que a crianca tem, a realidade social da
crianca”. (Aluna 10A)

“Sim, o professor tentava de todas as formas puxar coisas de realidades, nem era sé
das nossas realidades, mas das realidades que a gente vai trabalhar, vai encontrar
seja |4 da Costa da Lagoa, do Monte Cristo, do Coracgéo de Jesus (...)". (Aluna 12A)

“O professor varias vezes deu exemplos de fazer contas ou de expressfes
matematicas que estavam totalmente vinculado com a realidade. Até mesmo quando
as meninas ou nés apresentavamos trabalho, ele intervinha mostrando que
realmente aquilo pode ser da realidade. E aquela questdo que eu coloquei antes, ir
ao supermercado. E que a crianca que vende bala, faz o troco, mas chega na escola
ndo sabe, ndo consegue fazer as contas, mas como ela ndo sabe matemética? E
claro que ela sabe, se ela vende, troca, ela d& o troco, ela consegue”. (Aluna 1A)

“Olha eu acho que o professor buscou muito as questdes praticas, ele trouxe a
realidade de escolas (...)". (Aluna 3A)

“(...) do que eu me lembro o professor citou alguns exemplos como: vai trabalhar
resolucdo de problemas com as criangas, tu vai trabalhar Ia no morro, ai tu pega e
coloca no problema que uma fruta, uma coisa que sO classes mais favorecidas
comeriam e que eles nem saberiam o que é. Eu acho que era damasco o exemplo
que o professor citou. Ele disse que se chegasse |a no morro e se fizesse um bolo de
damasco ndo teria nada haver com a realidade deles. Mas o que trabalhar mesmo,
qual é a realidade, tu nunca consegue perceber e acaba ficando mais no imaginario,
d& exemplos como: os pescadores ndo usam o Kg eles usam lata para vender o
camardo, entdo primeiro trabalhar com aquela medida e dali partir, € interessante
porgue tu parte do conhecimento do senso comum e vai pro cientifico, dai a gente

pode perceber uma ligagdo maior(...)". (Aluna 4A)

O professor (A), da mesma forma, foi questionado se nas suas aulas ele
estaria conseguindo fazer articulacbes entre o conhecimento matemético e a

realidade social:

“Eu estou procurando fazer, principalmente nas aulas de metodologia de ensino,
porgue eu Ndo posso em Ssa consciéncia pregar uma coisa e ndo fazer, eu ndo posso
ensinar, ndo posso trabalhar alguma coisa que eu ndo faco (...)". (Professor A)
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Os depoimentos dos sujeitos entrevistados da Instituicdo (B), mostram

algumas diferencas em relacdo a InstituicAo analisada anteriormente, a maioria

argumentou que o professor procurou realizar articulacdbes do conhecimento

matematico com a realidade social, porém essa articulacao foi explicitada através do

entendimento do conteddo que foi desenvolvido pelo Professor (B) e pela maneira

de encaminhar as discussfes em sala de aula:

“A maneira como o professor se coloca, na preocupacao que tinha de fazer a gente
pensar a respeito do aluno (...) Eu gostei muito do trabalho do Professor, porque
abriu espaco para a gente estar pensando no ensino da matemética. Realmente teve
a preocupacéao de trabalhar com a gente contetdo e eu acho que o simples fato dele
fazer esta leitura, de que é preciso trabalhar o conteddo matemético na formacao de
professores, € porque esta bem consciente da formacgéo e da realidade que a gente
esta. Esse € um olhar que a gente ndo percebe nos outros professores do curso”.
(Aluna 13B)

“Eu acho que sim. Porque & vezes a gente tem professores que parece que tem
uma teoria e essa teoria esta la e ele passa essa teoria. Apesar da gente ndo ter
oportunidade de estar vendo isso na prética, estar vendo isso na crianga, eu acho
gue o professor puxava um pouco para essa realidade, de como isso funcionava na
criangca, ou mesmo na sociedade”. (Aluna 2B)

“O Professor fez em muitos momentos através de exemplificacbes e até
metodologias de como vocé estar trabalhando. Ele dizia que vocé tem que partir de
problemas, (...) Entdo quando apresentou a parte das operacdes e disse que a
gente tem que respeitar essa realidade e através dessa problematizacao partir para
o conhecimento é a melhor forma de estar envolvendo um social, um contexto maior.
Foi uma das poucas disciplinas que conseguiu fazer esta articulagdo do
conhecimento com a realidade social no curso todo, num curso de 4 anos. Ai se aqui
na academia eles ndo conseguem fazer essa ponte, imagina nés sairmos daqui
robds de um sistema de ensino”. (Aluna 6B)

“Esse professor promoveu uma interlocucdo e dentro dessa interlocucdo a gente
nitidamente percebeu a preocupagdo que tinha com a realidade social. Ele dizia que
a grande maioria dos professores que estdo ali fora, estdo fazendo um trabalho de
faz de conta, que quando o aluno sai e ndo encontra respaldado la fora, que a
realidade social e familiar que ele se defronta, ele vem na escola e encontra tantos
contrastes, tantos motivos para questionamentos e ele em situacdes diversas parava
e fazia essa ligacdo, essa conexdo”. (Aluna 7B)

O professor (B) quando questionado se conseguiu fazer articulagdes entre o

conhecimento matematico e a realidade social respondeu positivamente, apontando

algumas ressalvas em seu proprio trabalho como formador:

“Dentro da perspectiva que eu falei anteriormente eu acho que sim, na medida que
todo o conhecimento tem uma base material. Agora tem uma outra coisa, nés
trabalhamos uma aritmética que em tese seria de conhecimento das alunas, mas
ndo €, entdo a gente acaba trabalhando uma formacéo, que eu acho que fica muito
aquém do desejavel, fica discutindo os conhecimentos de aritmética, pela pratica que
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a gente tem, que as alunas n&o tiveram acesso a essa sistematizagdo, ndo vai ter
outro momento para ter, o professor tem se formado pelo livro didatico, entédo
fornecer uma bibliografia e apontar que tudo tem um porqué, eu acho que € um
papel muito pequeno ainda em termos de constru¢do do ensino da matemética, mas
eu acho que é necessario fazer nesse momento esse tipo de coisa. Pelo menos na
minha avaliacdo, assim mesmo eu nédo tenho a garantia de que todos vao sair com
essa aritmética, rompendo com a concepg¢ao que se carrega, na verdade vocé nao
esta ensinando para pessoas que ndo conhecem, mas pessoas que conhecem uma
outra forma, entdo nem sempre € uma coisa muito tranquila e tem que haver
disposicdo das pessoas no momento que forem para uma sala de aula e as
condicbes que sdo dadas para ela poder estar introduzindo outros elementos.
Também a gente trabalha uma disciplina, mas a gente ndo trabalha como ela se
articula dentro das séries iniciais, isso quem vai fazer € o professor ou o projeto da
escola, € um assunto mais complicado, mas a intencéo seria essa, nao é reproduzir
alguns modelos, mas dar alguns elementos que ela ndo vai ter a oportunidade de ter
no livro didatico e nem ter oportunidade de ter visto na sua vida de estudante nas
aulas de matematica. E um conhecimento especifico para formacdo de professores
de séries iniciais”. (Professor B)

Procurando ainda entender como é percebido pelas alunas e os professores
formadores a articulagéo entre o conhecimento e a realidade social, indagamos a
estes se o0s conteudos e metodologias que foram desenvolvidas nas disciplinas
pesquisadas facilitaram a articulagdo citada acima. Assim observamos novamente

gue a andlise deveria ser feita para cada instituicdo formadora.

Na instituicdo (A) muitas alunas comentaram sobre o0os semindrios e 0s
trabalhos que apresentaram sobre etnomatematica, modelagem matemaética,
resolucao de problemas. Esta disciplina pautou-se basicamente em divisdo de temas
por grupos de trabalho, preparacdo e apresentacdo em seminarios:

“Como a gente trabalhou com seminarios e como o professor dava possibilidades da
gente criar, por exemplo: ele dava um tema e n@s criavamos a partir desse tema,
entdo deu bastante possibilidades para isso. Ele ndo deixou o conhecimento pronto
para a gente, o tempo todo afirmava que a gente tinha que partir da crianca e dava
subsidios para a gente construir isso”. (Aluna 10A)

“Nas metodologias em geral, de todas as disciplinas, os professores deram muita
pouca aula, eles fazem o que? Eles colocam o conteldo e ndés acabamos
apresentando o método. Eu acho que néo foi o professor que fez isso, acho que foi
os alunos que com a vontade deles, eu ndo sei se na outra turma teve a mesma
resposta, porque depende muito dos alunos, fica muito preso nos alunos, se 0s
alunos respondem de uma forma boa é bom, sendo o professor ndo vai tirar elas
[alunos] da frente para ndo apresentarem mais o trabalho, vai ficar sendo
apresentado do jeito que elas quiserem”. (Aluna 12A)

“Acho que sim, as equipes quando foram organizar os semindrios buscaram fazer
essa articulagdo, um deles foi o da modelagem — aquela questdo que elas
trabalharam da ida ao supermercado, elas buscaram a questdo de quem né&o recebe
tanto como pode comprar (...)". (Aluna 9A)
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“Facilitaram muito, um contetdo que me chamou bastante atenc¢éo e que foi 0 nosso
trabalho foi a etnomatematica, € um conteddo que vem mesmo falar disso, dessa
matematica vinculada com a realidade do aluno, uma matematica mais humana,
vamos dizer assim, 0s outros conteldos eram mais técnicas, era geometria, era
formulacéo de problemas (...) O trabalho sobre medidas eu achei muito interessante,
como a gente pode medir um quarto de dormir com 0 NnOSSo corpo, ou entdo objetos
da sala com palitos (...)". (Aluna 1A)

bY

O comentario da aluna (12A) explicitou uma certa critica a metodologia

utilizada pelo professor (A), pois percebeu que o desenvolvimento das aulas poderia

ter sido mais rico se o professor tivesse interferido mais no processo de ensino e

aprendizagem. Este professor teve um papel mais como um organizador das tarefas,

nao desempenhando claramente o que defendia como sendo a fungéo do professor

como mediador.

O professor (A) comentou em seu depoimento que teve a colaboragéo ‘das

meninas’ na elaboracdo dos trabalhos e por isso acredita que o conteudo e as

metodologias utilizadas facilitaram a articulagdo do conhecimento matematico e a

realidade social:

“Acredito que sim e ai eu tive a colaboracdo das duas turmas que dou aula, as
meninas realmente fizeram trabalhos bem feitos, inclusive vocé assistiu alguns deles,
entenderam a mensagem, sempre tiveram interesse em fazer cada vez mais em
trazer coisas novas e nos sempre jogamos aberto, dizendo, acompanhando,
avaliando, opinando, quer dizer a socializacdo que nés fizemos na sala de aula eu
acho que foi muito interessante”. (Professor A)

Algumas alunas da instituicdo formadora (B) comentaram sobre os materiais

utilizados nas aulas como as fichas coloridas, material dourado que facilitaram a

articulacdo do conhecimento matematico com a realidade social:

“Sim, principalmente as atividades que ‘ele’ deu de calculo com material concreto, no
caso fichas, material dourado, entdo isso da a oportunidade de construgdo do
calculo, a crianga constréi o célculo matemético e facilita o raciocinio mateméatico”.
(Aluna 5B)

“Achei interessante quando a gente trabalhou com as fichas coloridas e nés
davamos valor para aquilo ali, entdo deu para entender um pouco as conversées que
sdo feitas. Eu defino certo objeto como um, mas as pessoas ndo tém que entender
gue aquilo ali vale um, entdo se eu dou para uma ficha verde o valor de cem ela fica
valendo cem, mas as outras pessoas precisam saber que ela vale cem. Entdo a
gente consegue trabalhar com a convencao das coisas, dos nimeros, convencgao de
um procedimento para uma equacao, atraves desse tipo de trabalho”. (Aluna 8B)
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Outra aluna comentou que a disciplina do professor (B) foi a que teve maior
aproveitamento, porém reconhece que foi pouco tempo e o0 estagio também

atrapalhou o desenvolvimento das aulas:

A disciplina de matematica foi uma das que teve uma abordagem maior, um
aproveitamento maior. Mesmo assim, a gente teve alguns problemas por causa do
estagio e muita coisa que estava ocorrendo, entdo a gente teve uma defasagem em
tempo e dedicagdo até ao préprio conteudo, mas eu acho que deu para a gente ter
uma nocao da importancia e do quanto a gente tem que estudar e se aprofundar
sobre isso.(...) acho que o que ficou importante, foi uma visdo nova para toda a
turma, entdo acredito que todo mundo teve interesse em procurar estudar estas
novas formas de lidar com a matematica. (Aluna 15B)

O professor (B) comentou as prioridades que precisou fazer para dar conta de
parte do conteudo e lamentou pelo que ndo conseguiu fazer por falta de tempo,
também fez criticas sobre a persisténcia ainda do uso do calculo manual como

prioridade das aulas de matematica:

“Eu penso que estou desenvolvendo uma coisa mais coerente, porque a gente tem
que pensar que eu tenho 75 horas/aula para passar um conhecimento matematico,
eu tenho priorizado; a metodologia nem sempre é uma metodologia que pode ser
levada para a sala de aula, tem momentos que € preciso trabalhar aulas expositivas,
porgue ndo da para ter a mesma dindmica com uma crianga e com um adulto que
tem condicBes de aprender mais rapidamente, entdo eu ndo transformaria as minhas
aulas em oficinas, € muito mais agradavel, mas ndo da& conta de alguns
conhecimentos mateméaticos que eu presumo como importante. Eu ndo tenho dado
conta da geometria, ndo d4 tempo, a gente faz alguma coisa, alguma ligacao de
geometria e multiplicacdo e outros elementos como: estatistica, probabilidade,
discutir fungbes — que sdo hoje detestaveis. Mas aquele nucleo basico [0 professor
esta se referindo a aritmética] que estd presente em todas as escolas, é 0 que eu
tenho priorizado, infelizmente esta sendo empobrecido. A discussao também é
pensar o papel da matematica na escola, de repensar, é muito chocante falar que o
aluno pode usar uma calculadora eletrdnica na escola. Porque de repente o
professor fica sem chéo, “vou ensinar o que?, como o aluno vai aprender a pensar?”,
porgue usar a calculadora vocé ndo precisa pensar, porgue a escola esta calcada
em cima do calculo sd, do célculo manual, o adestramento do céalculo manual na
mecanizagdo que é uma coisa que eu acho que hoje esta banida, ainda bem que
esta banida. O homem n&o precisa mais disso no seu dia a dia. E essa dificuldade,
esse que é o elemento do cotidiano que a escola resiste em aceitar, por exemplo.”
(Professor B)

Identificamos que o professor (B) e algumas alunas demonstraram uma visao
do conhecimento matematico um pouco mais articulado com as questbes da
realidade social, isso nos faz refletir que existem possibilidades destes profissionais
estarem realizando nas suas praticas pedagogicas um ensino voltado para além do

livro didatico e de exercicios de memorizagdo e decoreba.
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4.2.4. A contribuicdo do conhecimento matematico das séries iniciais para a

transformacgé&o ou conservagéo da nossa sociedade

Existe um discurso consensual no meio educacional e académico de que a
educacéo tem como papel primordial a transformagéo da sociedade, contribuindo de
alguma forma para a formag&o de um aluno critico e participativo. Podemos observar
gue nas trés propostas curriculares analisadas no Capitulo 11l (a Proposta Curricular
de Santa Catarina, Floriandpolis e PCN) esse consenso esta claramente explicitado.

O pensar romanceado da sociedade e, por conseguinte, da educagéo, nos
leva a acreditar que qualquer acdo pedagdgica para ser valida deve transformar a
sociedade, porém, gostariamos de esclarecer que sob a nossa perspectiva o0s
conceitos de transformacgao e conservacéo sédo questdes as quais podemos analisar
de forma dialética. Na histéria humana esse processo de transformagdo X
conservacdo nao € necessariamente antagbnico, muitas vezes sdo até
complementares. Num mesmo momento historico essas duas situacdes podem se

apresentar®.

Essa questdo sobre a contribuicdo do conhecimento matematico para a
transformacdo ou conservacéo refere-se mais especificamente ao momento atual
gue estamos vivendo, com toda a crise por que passa a sociedade capitalista. A
exclusdo das camadas mais pobres da sociedade em funcédo da relacdo antagonica
entre capital X trabalho. Neste sentido, chamamos a atencdo para que o
conhecimento matematico possa contribuir de alguma forma para a compreensao da
realidade social e assim possibilitar aos alunos condi¢bes de lutar por uma vida
melhor, ou seja, estamos nos referindo a transformagdo de uma sociedade
excludente para uma outra mais justa, porém isso ndo significa que todos os
aspectos vao ser transformados, muitos podem permanecer, serem conservados e
outros transformados. Sabemos que o conhecimento ndo transforma nada sozinho,
mas é um elemento que contribui para a consciéncia de classe, quando trabalhado

articulado as questdes da realidade social.

“2 Sob a luz da histéria, o capitalismo passou por diversas transformagdes: comercia, industrial, liberal,
imperialista, neoliberal, porém nunca deixou de se alimentar da exploragéo da forca de trabal ho.
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Em relacdo aos entrevistados percebemos um certo pessimismo quanto a
realidade da escola e 0 ensino da matematica estar realmente contribuindo para a

transformacgao:

“Acho que esté contribuindo para reproduzir o que esté ai, porque a matematica por
mais que a gente fale abertamente como ela deveria ser na escola, ela ndo € (...)
Entéo ela ainda esta reproduzindo uma sociedade autoritaria, de dominacéo. A gente
vé isso nas engenharias, onde a preocupag¢do maior € a competicao, é aquele que
se da melhor, quem sabe mais (...)". (Aluna 3A)

“Acho que do jeito que estd, esta mais para a conservacdo do que para a
transformacdo. E mais um repasse de conhecimento do que uma producdo de
conhecimento é informag&o, ndo € nem conhecimento, é um repasse de informacgdes
do que producéo de conhecimento”. (Aluna 2B)

O professor (B) e a aluna (14B) também apontaram um certo pessimismo
guanto ao conhecimento mateméatico e a escola, respectivamente, darem conta de

transformarem sozinhos a sociedade:

“(...) nenhuma éarea de conhecimento sozinha vai dar conta de transformar nada, ela
€ um aspecto do conhecimento, € porque tem gente que acha que historia por si sé
explica tudo, como a gente tem uma educacdo fragmentada, a gente foi educada
achando que cada area de conhecimento da conta da realidade, explica e esta
acabado, como se fosse versdes, cada um tem uma versdo, eu tenho uma versao, a
sociologia tem uma verséo, a economia, a politica tem outra versdo”. (Professor B)

“Eu acho que dar essa tarefa de transformacgéo da sociedade para a escola € uma
tarefa muito pesada. A escola ndo tem condi¢cdes de transformar a sociedade, ela
pode ajudar”. (Aluna 14B)

Alguns discursos apresentam uma Visdo mais otimista, revelando que a
escola pode contribuir para a transformacéo e atribuem a figura do professor o papel
de agente dessa transformagao:

“Depende da perspectiva e concepcdo de mundo e homem que o professor tem. Na
minha perspectiva enquanto educadora € para a transformacéo. A ndo alienacéo de
cidadéos criticos, que conseguem interpretar o que esta na TV, na fala de tal pessoa,
a ndo alienacdo. Mas tem professores que & vezes inconsciente ou nao, trabalham
pra conservacdo, porque dai fica s6 naquela coisa de contetdo e prova. O aluno é
um ser pensante e a gente tem que estar ajudando a aprimorar esse pensar (...)".
(Aluna 9A)

“Pode contribuir para a transformacao, agora a tarefa de fazer isso € minha, eu néo
vou encontrar isso escrito em livro nenhum e talvez as pessoas esperem encontrar
escrito em algum lugar”. (Aluna 13B)

“Eu penso que sim, ela € uma possibilidade, € uma possibilidade de trabalho, a partir
do momento que nés professores tomarmos essa postura, de trabalhar a matematica
dessa forma, fazer com que as criancas percebam ela com um outro olhar, a gente
vai comecando a transformar (...)". (Aluna 3A)
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“Acredito que é para a transformacéo da sociedade. Se n0s conseguissemos que as
criangas de séries iniciais se apropriassem das quatro operacgfes, soubesse fazer
uma analise de uma situagdo, soubesse comparar dados, quer dizer, se ela
soubesse manusear numeros, percep¢cdes e imagens, seria uma grande, seria a
maior reforma do ensino da matemética nas séries iniciais (...)" (Professor A)

Nos chama atenc¢éo o discurso de uma aluna que se pergunta:

“Engracado, (...) quando se fala em transformacgé&o tu ndo pensa em matematica (...)
ndo é€7?(...)". (Aluna 11B)

Este discurso nos revela o quanto a matematica é vista como algo isolado dos
outros conhecimentos, parece um conhecimento que existe por si s0, nao depende
de uma construcao historica, ndo depende dos homens que a produziram e ainda
reformulam e produzem novos conhecimentos matematicos de acordo com as

necessidades que vao sendo criadas.

Observamos que nos dois discursos seguintes as alunas explicitam a

preocupacao de que é preciso refletir, analisar, pensar sobre a sociedade:

“(...) Eu acho que a partir do momento que vocé analisa tudo o que faz, vocé comeca
um despertar para a conscientizacdo. Entdo comecga com a matematica, com
qualquer disciplina, que vocé pare e pense 0 que é que vocé esta fazendo, para que
esta fazendo. Vocé também vai ter voz, vez e argumentos, para dizer o que nao
guer e ndo precisa. Agora se eu ndo tenho essa conscientizagdo um pouquinho mais
critica, se eu continuo alienada no mesmo método, se ninguém me da um ponta
pezinho para eu enxergar além dos meus horizontes € facil a manipulagdo e a
conservacdo da sociedade, que ndo é a sociedade que a gente gostaria que fosse.
Ent&o a partir do momento que qualquer disciplina faca vocé refletir de outra forma, o
que é relevante ou ndo, vocé comeca a praticar e exercer o teu direito de gritar
guando a coisas nao estdo de acordo com o que vocé quer”. (Aluna 6B)

“(...) se a pessoa néo reflete sobre aquilo ali ela ndo consegue articular nada para
conseguir modificar uma sociedade. Quando h& reflexdo sobre um dado
conhecimento, a pessoa vai adquirindo possibilidades de analisar coisas que séo
impostas, ela vai adquirindo mais conhecimentos, vai argumentando melhor...”
(Aluna 8B)

4.2.5. O conteudo e a metodologia

Acompanhamos um semestre (mar¢o a julho-2001) as aulas da disciplina
Fundamentos e Metodologias do Ensino da Matematica na instituicdo formadora (A)
e das disciplinas Didatica da Matematica | e Il na instituicdo formadora (B).

Observamos e vivenciamos junto com as alunas e os professores o desenvolvimento
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das aulas, ou seja, 0os conteudos que foram trabalhados e as metodologias utilizadas

pelos professores (A) e (B).

Tivemos o interesse em saber que conhecimentos matematicos eram
trabalhados na formagdo dos futuros professores de séries iniciais, que
metodologias eram adotadas para a realizacdo das aulas, ou seja, a que formacao
os alunos dos cursos de Pedagogia Séries Iniciais estao tendo acesso e a questéo
principal — se 0s conhecimentos matematicos e metodologias desenvolvidas tém

alguma articulacéo com a realidade social.

As respostas dos entrevistados foram de acordo com o que foi trabalhado em
cada instituicdo formadora. Na instituicdo (A), a proposta do professor foi trabalhar o
seu planejamento a partir da divisdo de temas por grupos, na preparacdo e
apresentacao dos trabalhos em seminarios, teve pouca aula expositiva e dialogada,
a turma foi quem organizou e desenvolveu, com 0s seminarios, as aulas. Teve
pouca intervencdo do professor como um mediador do conhecimento, ele
desempenhou um papel mais como organizador das atividades.

O professor (A) no seu depoimento expds 0s topicos gerais que foram

trabalhados em sala, basicamente através da metodologia de seminarios:

Primeiro trabalhamos a proposta curricular de Santa Catarina — é uma proposta
inovadora, moderna, € uma proposta dentro de uma filosofia, dentro de um contexto
social, além de outras caracteristicas da proposta. Trabalhamos com as meninas a
teoria da atividade, aonde ndés vimos as medidas, vocé se lembra das medidas la no
morro?! Linear, superficial, volumétrica. Dai fizemos um semindrio sobre tendéncias
do ensino da matematica de um artigo do Professor Dario Fiorentini. Trabalhamos
em seguida visdes do ensino da matemética onde era: a etnomatematica, a
resolucdo de problemas, modelagem matematica e matematica ludica, que s&o
quatro ramos da matematica dentro de uma concep¢do moderna, entdo nesse
trabalho foram feitos artigos e apresentacdes. Depois fizemos um trabalho
novamente com seminarios sobre os temas: mateméatica e educacdo matematica,
nameros e operagdes, geometria e medidas. Aqui nesse Ultimo seminario noés
procuramos dar uma aplicabilidade aquilo que j& tinhamos estudado teoricamente.
Fizemos sempre estudos em grupo, seminarios, dramatizacdes, jogos. (Professor A)

Nas entrevistas realizadas com as alunas da instituicdo (A), percebemos que
ocorreu uma certa repeticdo dos conteudos e metodologias que foram citadas pelo
professor e trabalhadas no semestre. No entanto, as alunas tiveram uma certa
dificuldade para lembrar os conteddos da disciplina. Como as aulas foram

organizadas através de semindrios, as alunas conseguiram lembrar mais
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rapidamente dos temas trabalhos por seus grupos, conforme o0s seguintes

pronunciamentos:

“Sabe que eu ndo lembro, eu ndo sei os nomes. Foram medidas, teorias:
etnomatematica, modelagem, numeros e operagbes. Eu lembro das minhas
apresentagfes”. (Aluna 12A)

“Geometria — mais ficou nas diferentes formas geométricas, ndo ficou muito naquela
coisa de medir, ficou mais no concreto, naquela forma de tu ver, com as diferentes
formas fazer diferentes coisas. Aritmética — na verdade eu tenho confusdo do que é
aritmética, é a parte de numeros? De somar 0s nimeros eu acho. Foi puxando muito
a questdo do ludico, de literatura, jogos. Nao sei! Modelagem”. (Aluna 9A)

“O que a gente viu: operagfes basicas, adicao, subtracdo, divisdo, multiplicacdo, a
geometria — a gente viu muito que da para trabalhar com as criancgas, a formacgéo de
problemas e a resolugdo de problemas. Os jogos entram como conteldo e como
metodologia. A questdo das dindmicas, envolver a mateméatica nessa dindmica. Os
contetdos mais em si eu ndo vou saber dizer, até porque a gente vé meio por cima”.
(Aluna 1A)

“Na disciplina a gente ndo falou muito sobre conteudos, a gente falou das operacgfes
das proporc¢oes, da geometria, das fragdes, o que mais?! Das situacfes problemas,
da resolugdo de problemas. Eu penso que é isso, eu ndo me lembro todos os
conteudos, mas ficou nos calculos, nas operacdes, nos problemas, na resolucdo de
problemas, a divisdo. A gente trabalhou jogos envolvendo estas questdes, ficou mais
em cima disso mesmo. E a metodologia —foram jogos, material concreto, ficou bem
em cima disso, a gente também trabalhou dramatizagdo para apresentacdo dos
conteudos, trabalhou producéo de cartazes, uma coisa bem plastica”. (Aluna 3A)

As alunas (10A) e (12A) comentaram, mais especificamente, nas entrevistas,
a metodologia de trabalho utilizada pelo professor:

“Foram trabalhados através das metodologias aplicadas pelas alunas. Na verdade o
professor entregava alguns temas e nds criavamos as metodologias. Nao foi
entregue nenhuma metodologia pronta, a metodologia do professor seria nos mostrar
uma metodologia do ensino da matematica para as séries iniciais”. (Aluna 10A)

“Cada grupo escolheu uma metodologia, foi confeccionar atividades como a gente
quis”. (Aluna 12A)

As observacdes em sala nos possibilitaram a percep¢édo de questdes muito
interessantes para serem analisadas neste momento. Como tivemos contato com
todo o processo de ensino e aprendizagem que ocorreu no 1° semestre de 2001,
ficamos atentos desde: a divisdo dos grupos, distribuicdo dos temas, organizagéo
dos trabalhos, interferéncia ou ndo do professor na preparagdo, davidas e
preocupacdes das alunas, dificuldades com a compreensdo dos conteudos,
apresentacao dos seminarios e toda a discussao que aconteceu na disciplina neste

semestre de aula.
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A metodologia de trabalho desenvolvida pelo professor foi basicamente: a
diviséo, preparacao e apresentacdo de trabalhos de grupo em seminérios. Os temas
eram divididos e todo o desenvolvimento e preparacdo para a apresentacdo nos
semindrios era realizada em sala. As alunas faziam as pesquisas, preparavam
materiais e apresentavam os trabalhos. O professor acompanhava a preparacao
dando algumas sugestbes e nas apresentacbes fazia algumas consideracgoes.
Observamos que se perdeu muito tempo na preparacao dos trabalhos. Poucas aulas
foram desenvolvidas e dirigidas pelo professor. Ele desempenhou um papel mais

parecido com um facilitador da aprendizagem.

Os temas sugeridos pelo professor e trabalhados pelas alunas sao atuais e
relevantes para a formacgdo dos professores de séries iniciais. No entanto, poderiam
ter sido aprofundados um pouco mais com o conhecimento que o professor possui,

no intuito de possibilitar uma reflexdo e uma formagdo mais consistente e objetiva.

Os seminérios de apresentacdo dos temas foram de boa qualidade, pois as
alunas tiveram disposicao para pesquisar e confeccionar os materiais. Entretanto, os
trabalhos tinham muitas limitacbes que precisavam ser questionadas e
aprofundadas. O salto de qualidade que esta turma poderia ter tido, ndo ocorreu,
pois o professor interferiu muito pouco como mediador do conhecimento, assim,
muito daquilo que as alunas aprenderam foi baseado nas pesquisas e nas trocas

entre elas.

Estes seminarios poderiam ter sido o ponto de partida, como motivacdo e
envolvimento da turma para com os temas, mas ndo poderiam ter sido também o
ponto de chegada, pois o conhecimento trazido pelas alunas tinha um carater mais
superficial e sem a interferéncia devida do professor na discussao e questionamento
sobre esses conteddos, as alunas muitas vezes ficaram com duvidas, por
apresentaram aquilo que tiveram condi¢bes de pesquisar e entender, o papel do
professor deveria ser de criar situacfes onde o conteudo trazido pelas alunas fosse
aprofundado e discutidos os seus fundamentos de forma mais complexa. Esse fato
possibilitou um aprofundamento pouco sistematico dos fundamentos do contetdo

matematico.
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As aulas foram transformadas em oficinas, as alunas tiveram contato com
alguns conteudos e concepc¢des de ensino da matematica, através dos seminarios.
Acreditamos que o papel do professor fez falta nas horas em que os conhecimentos
trazidos pelas alunas nao tinha o aprofundamento que um curso de 3° grau exige e
nestas horas o professor poderia, como conhecedor do conteddo matematico,
interferir e ensinar. Desenvolver o papel de mediador ndo é apenas facilitar ou
organizar as atividades, é questionar, instigar a discussao, criar oportunidades para
o aluno refletir sobre as questdes que parecem Obvias, sistematizar os conteddos
gue sdo importantes para serem trabalhados nas séries iniciais e principalmente
apontar as possibilidades e os limites de trabalho de cada contetido e dos materiais
didatico-pedagogicos que foram trabalhados como: Numeros e Operacdes, Medidas,
Geometria, Matematica Ludica, Modelagem Matematica, Etnomatematica,
Resolucdo de Problemas, Educacdo Matemética, concepgbes de ensino, jogos,

dramatizagfes, seminarios.

O professor néo precisa pedir desculpas por saber mais que os alunos, afinal
ele é preparado para ser formador, parece que o professor ndo pode ser professor
por correr o risco de ser chamado de tradicional, desta forma acaba sendo apenas
um facilitador da aprendizagem. E claro que o professor n&o precisa ter uma postura
arrogante frente ao que sabe, mas tem o dever de socializar o que sabe, sem
necessariamente desrespeitar o aluno. Além disso, o professor desrespeita muito
mais o aluno se lhe tolher o acesso a conhecimentos necessarios para a sua

formacéo articulada com uma posicgéo critica de sociedade.

O que pudemos perceber, é que as aulas transformadas em oficinas tiveram
como objetivo a preparagdo das alunas para aplicar aqueles contetdos, materiais e
metodologia, quando forem professoras de 12 a 4* série, porém os alunos néo vao
ter condigcbes de pesquisar e produzir materiais para apresentar em seminarios
como alunas de 3° grau, o professor de séries iniciais vai precisar interferir como
mediador do conhecimento no processo de ensino e aprendizagem se quiser que
seus alunos aprendam os conteudos matematicos. O aluno de séries iniciais ndo
tem condigbes de sistematizar um conhecimento ao qual ele ndo teve acesso, muito
menos vai conseguir perceber a concepc¢ao de criacdo histérica do conhecimento se
o professor ndo Ihe ensinar ou criar condicdes para que o aluno compreenda o

processo e as necessidades que os homens tiveram para desenvolver esse tipo de
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conhecimento chamado de matematico. A fungédo do professor como mediador dos

conhecimentos mateméticos é essencial no processo de ensino e aprendizagem.

Em itens anteriores realizamos algumas consideracdes de como se deu a
articulacdo do conhecimento matemético desenvolvido na disciplina e as questdes
da realidade social. Vamos enfatizar apenas que as articulagcdes realizadas ficaram
muito relacionadas com o cotidiano imediato da crianga. O professor passou uma
concepcao de que se deve valorizar 0 conhecimento que o aluno ja possui e que
adquire na sua vida imediata. Ndo concordamos apenas com esse nivel de
interferéncia. Devemos valorizar o conhecimento do aluno, mas como disse muito
bem uma aluna: “ndo podemos deixar o aluno filho de pescador dentro de uma lata e
nem o filho do agricultor dentro de um saco”. Essa fala foi um pronunciamento de
uma aluna desta disciplina numa discussdo em um seminario sobre a
Etnomatematica. O exemplo que foi utilizado para explicar a defesa dessa tendéncia
a cultura das minorias, é que deveria ser trabalhado o sistema de medida com filhos
de pescadores com uma lata de Oleo, material utilizado por eles na venda do
camarao, e o saco de linhagem utilizado pelos agricultores para medir os produtos
como soja, milho, arroz, feijdo. A discussao surgiu pela ndo concordancia da aluna
de apenas trabalhar o conhecimento imediato dos alunos filhos de pescadores e
agricultores, pois 0 grupo estava valorizando esse tipo de trabalho e o professor ndo
interferiu para discutir que esse € um conhecimento do qual podemos partir, porém
nao podemos, enquanto escola, privar o aluno de outros conhecimentos sobre

medida que foram criados e sistematizados pela humanidade.

Na instituicdo (B) o professor trabalhou em duas disciplinas: uma na 7fase —
Didética da Matematica | e outra na 8 fase — Didatica da Matemética Il. A sua
metodologia de trabalho foi basicamente a mesma para as duas disciplinas, e 0s
conteados eram uma sequéncia de uma fase para a outra. O professor teve um
papel marcante, as aulas eram basicamente expositivas-dialogadas, realizava
muitos exercicios para as alunas refletirem sobre os conhecimentos que eram
trabalhados, muitas vezes trazia materiais didatico-pedagdgico como: abaco,
material dourado, fichas coloridas, livros didaticos para auxiliarem nos exercicios e

para explicar como utiliz4-los, quais as vantagens e limitagdes de cada material.
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O professor (B) buscou desconstruir algumas visdes tradicionais trazidas
pelas alunas e muitas vezes esse fato causou muitas discussdes, porém estas
discussfes eram instigadas pelo préprio professor, pois tinha o objetivo de fazer as
alunas refletirem e questionarem o conhecimento matematico que até entdo tinham
recebido. Algumas vezes as alunas, principalmente as que ja possuiam experiéncia
em sala de aula, em seus depoimentos, diziam que estavam sem chao, porque
comecgaram a questionar as suas proprias praticas, o conteddo que estavam
trabalhando nas séries iniciais. Muitas questdes estavam ensinando e nao sabiam
porque era assim. Através das discussdes puderam refletir e perceber outras
possibilidades de trabalho com a matematica, principalmente sobre a Aritmética —
conteudo muito trabalhado na instituicéo (B).

O depoimento do professor (B) esclarece o que foi desenvolvido como

conteudo e metodologia nas duas disciplinas trabalhadas da instituicao (B):

“Eu trabalho entdo: conceito de nimero de um ponto de vista histérico da contagem
e da medida, procurando uma unidade légica histérica; a histéria do sistema de
numeracao escrita e também em busca da unidade logica das caracteristicas desses
conceitos, pegando os aspectos matematicos do sistema de numeracao; o proprio
conceito de numeracdo escrita do sistema de numeragcdo decimal, conceito
matematico que j4 esta presente no sistema de numeragdo decimal; trabalhamos,
um pouco, a construgdo do nimero na crianga, sdo alguns estudos que existem
dentro de como a crianca apreende o sistema de numeragéo, todos os estudos séo
dentro da area da matriz tedrica da psicologia, mas sdo estudos que nos ajudam
entender algumas coisas; as operacdes — conceito das operacdes construidas
através de problemas — o significado matematico das operacdes; a questdo das
medidas, se bem que quando a gente trabalha o conceito de nimero aqui ja entra
contagem e medida, s6 que a gente ndo entra em detalhes na medida, quando a vai
trabalhar o significado das operagfes, também vai estar trabalhando os numeros
racionais com énfase nas medidas, nas fra¢cdes, nos decimais; a geometria - ndo
tenho um topico especifico, até tenho no programa, mas nao da tempo, mas a gente
faz alguma articulagdo da geometria junto com as medidas e com a multiplicagéo;
trabalhamos um pouco de area, volume, perimetro, quando trabalhamos
multiplicacdo continua. Na metodologia eu abordei o sistema de numeragdo por
varios aspectos, peguei do ponto de vista da histéria, vamos desvendar os aspectos
matematicos, isso também esta no livro didatico, mas ndo com a sistematiza¢do que
eu fiz ali. Quando vamos usar recursos didaticos, os recursos didaticos que ajudam o
sistema de numeracdo. Agora esses recursos didaticos, quais sdo os limites deles,
para ndo achar que os recursos didaticos por si s6 vao dar conta, ele vai olhar com a
numeracao escrita, o recurso didatico € um auxilio para a numeracao escrita, mas
por si s6 ele ndo se resume. Quando elas [as alunas] fizeram, por exemplo, a
elaboragdo do sistema de numeracdo, fizeram uma simulacdo de construcdo do
sistema de numeracao, nisso esta embutido uma metodologia, vocé ataca 0 mesmo
problema por diversos aspectos, eu dou uma dindmica para abordar diversos
aspectos. Hoje a palavra ludico é traduzida na fala das pessoas como se a questédo
de sistematizar ndo compete ao professor, ndo é o aluno porque fez um jogo, uma
atividade, ou manipulou o material dourado ou abaco, s6 porque manipulou e deu
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conta de resolver o problema, que como consequéncia o0 conteudo esti
sistematizado. Eu acho que tem que ter intencionalidade do professor de chegar um
momento de sistematizar alguma coisa, de chegar |4 no quadro e mostrar algumas
coisas. O professor est4 ajudando esse pensamento ser elaborado em cima de uma
pratica que ele faz, porque o fazer por si s6 ndo traz conhecimento, ndo elabora o
conhecimento, tem que ter intencionalidade do professor e ai ndo se aplica o que se
faz com adulto a uma crianca, € diferente, o que eu chamo de sistematizagéo, 0s
professores véo ter que sistematizar num grau de elaboragdo muito maior que se
espera de uma crianca”. (Professor B)

As alunas da instituicdo (B) explicitaram o que foi desenvolvido nas aulas

como conteldo de matematica e a metodologia adotada pelo professor (B), citaram

e explicaram o conteudo trabalhado, a utilizacdo de materiais didatico-pedagogicos,

fazendo comentarios sobre o que gostaram e também confirmaram o depoimento do

professor. Como na instituicdo (B) fizemos pesquisa nas duas disciplinas do curso

de pedagogia, vamos analisar as respostas das alunas segundo cada disciplina.

As alunas da disciplina Didatica da Matematica |, correspondente a 72fase do

curso de Pedagogia Séries Iniciais, explicaram o que tiveram de conteudo e

metodologia:

“Contetdo: historia da numeragdo, conceito de numero, histéria da linguagem
numérica, calculo, escrita numeérica, cdalculo com material dourado — fichas,
operacdes: adicdo, subtracdo, multiplicagdo, divisdo, contagem e medida. Na
metodologia: foram étimas as aulas do professor com aulas expositivas, mas muito
bem explicadas, quando o professor tem conhecimento da &rea dele, pode dar aula
expositiva que a gente nem sente”. (Aluna 5B)

“Foram: a questdo da histéria do sistema de numeracdo nos diferentes povos, a
questdo da base - foi uma coisa que ficou muito forte e vocé ndo para para pensar
qgue pode ser diferente e que existem em outros lugares bases diferentes ou que ja
existiram. A questdo da metodologia - foi as fichas coloridas, o material alternativo,
também desmistificando esses materiais, porque como o professor disse: esses
materiais sdo jogados para o professor como se fossem as melhores coisas e ndo
sdo analisados 0s pontos negativos e as suas limitagbes. A questdo do material
dourado, das fichas, do 4baco — séo coisas que a gente vé nos livros didaticos, mas
vocé nunca manipulou, vocé ndo sabe como funciona e como a gente tem
dificuldade em fazer, quando o professor passava 0s exercicios, vocé tinha que
parar e refletir bastante para ndo estar fazendo errado. A questdo das operagcdes
também, ele mostrou porque comecar a divisdo de uma forma diferenciada. Nés
fizemos andlise dos livros didaticos, mas ainda de uma forma superficial, parece que
vai se voltar na proxima disciplina”. (Aluna 6B)

Na 8 fase sobre a disciplina Didatica da Matematica Il as alunas fizeram

comentarios, muito parecidos com o0s realizados pelas alunas da 7 fase,

esclarecendo a respeito do trabalho desenvolvido pelo professor, tanto que,
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transcrevemos todos os comentéarios, por darem uma nocdo dos conteudos e das

metodologias realizadas pelo professor em sala de aula:

“Trabalhou sistema de numeracdo, diferentes sistemas de numeracdo, mas
trabalhou principalmente o nosso, quais as principais caracteristicas do nosso
sistema de numeracdo, levantou algumas questdes sobre a construgdo do numero,
como essa crianga constréi esse conceito de numero, trabalhou a idéia de que o
namero € a sintese histérica da contagem e da medida, que para mim foi novidade -
um avanco, trabalhou também as quatro opera¢des, os nimeros racionais. O que eu
achei interessante no trabalho dele é que n&o deu muita importancia a técnica,
existem outras coisas para além da técnica, por exemplo: se d4 uma énfase muito
grande no como tu resolve a continha, na técnica, o professor ja se preocupou em tu
entender, de tu estar vendo pelas atividades, pelas caracteristicas do sistema de
numeracao. Porque as coisas sdo assim? Porque tu pée o 1 la em cima? Porque na
escola ha uma énfase muito grande na técnica, tu ndo precisa entender, s6 dar a
resposta certa”. (Aluna 13B)

“NUmeros decimais, nUmeros inteiros, opera¢cdes matematicas, niameros fracionérios,
sistema de numeracdo, historia, valor posicional. O professor desenvolveu um
trabalho de como construir o sistema de numeragdo em outras bases. Metodologia
ele trabalhou com andlise dos livros didaticos, trabalhos em equipe, muitos
exercicios, mas exercicios para ti pensar, constru¢cdo do préprio material didatico”.
(Aluna 11B)

“NOs trabalhamos operacfes basicas, a questdo das fracbes, medidas, foram
guestbes muito bem trabalhadas. Na fase passada eu ndo me lembro de um
contetudo especifico, pois foi uma continuidade. Foi trabalhado a resolugcdo de
problemas e isso me chamou a atencéo e acho uma coisa muito interessante quando
se fala da interpretacdo e compreensédo dos problemas”. (Aluna 7B)

“Neste semestre foi a base numérica, o professor utilizou fichas, foi bem interessante
este trabalho. Trabalhou uma série de bases diferentes de 10, para a gente entender
como é construida a base 10.(...) O professor deu medidas no semestre anterior.
Tivemos aula expositiva dialogada, mas foi bem interessante, porque foi uma forma
diferente do que a gente imagina. As metodologias — o professor utilizou material
concreto muitas vezes, aulas expositivas dialogadas, fez algumas provinhas,
exercicios na verdade”. (Aluna 14B)

“A gente comecou trabalhando as formas de escrita dos numeros, as varias formas
de escrita que se teve, como se constituiu a escrita e a0 mesmo tempo como a
matematica teve presente desde a escrita. A gente trabalhou a evolugdo da
matematica desde a pré-histéria. A gente trabalhou medidas, contagem. Na 72 fase a
gente comegou a trabalhar medidas e agora aqui na 8 fase a gente continuou
trabalhando com medidas, com resolugcédo de problemas, as quatro operacdes e 0
que a gente discutiu bastante foi sobre o significado do nimero e do proprio objeto
do material, por exemplo: do dinheiro — trabalhando s6 a contagem e n&o
trabalhando o significado do dinheiro”. (Aluna 15B)

“A gente trabalhou a nocdo numero. Trabalhou bastante a questdo da historia, a
histéria do numero, também a questdo da linguagem, as diferentes linguagens
matematicas, linguagem oral e escrita, a diferenca entre elas, a diferenca entre os
varios sistemas numéricos, que ja entra também um pouquinho na historia.
Trabalhamos em diferentes bases antes da base 10, porque a gente esta iniciando
na base 10 e acaba ndo pensando o que é trabalhar com essa base. Nesse
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semestre foi um pouco das operacbes e unidades de medida. Metodologia: o
professor usou bastante fichas, dbaco, trabalhamos bastante com isso, através de
exercicios. O professor ndo sé falou como trabalhar, mas ele também trouxe para a
gente, isso eu achei interessante. Os exercicios auxiliaram bastante de estar
percebendo como isso era construido”. (Aluna 2B)

O trabalho desenvolvido pelo professor (B) centralizou-se basicamente na
discussdo dos conteados matematicos e materiais didaticos através de aulas
expositivas dialogadas. O professor desempenhou um papel expressivo na
condugdo e direcionamento das aulas. Percebemos claramente a sua
intencionalidade frente ao processo de ensino e aprendizagem. Envolveu a turma
em debates e criou situacdes de conflito e discussdes, buscando o posicionamento
das alunas e reflexdo das suas praticas pedagogicas das que ja sdo professoras e
reflexdo das demais sobre os conhecimentos matematicos a que tiveram acesso

como estudantes de 1° e 2° graus.

Os contetdos matematicos que ficaram mais em evidéncia no desenrolar das
aulas foram: o conceito de numero como fruto da sintese histérica da contagem e da
medida. A partir desse pressuposto o professor desenvolveu basicamente todas as
aulas, trabalhando os numeros naturais e racionais na contagem e na medida; o
trabalho com os sistemas de numeracdo em diferentes bases, o0 estudo
sistematizado da histéria e dos fundamentos do Sistema de Numeracdo Decimal
(SND).

Sobre 0 SND o professor solicitou as alunas que elaborassem um sistema de
numeracgéo com base diferente de 10, deveria ser multiplicativo, com valor posicional
e ter a presenca do Zero. Este exercicio foi algo em que toda a turma se envolveu e
depois de muitas dificuldades, discussoes, reflexdes e ajuda do professor, 0s grupos
comecaram a entender o funcionamento de cada sistema criado. Hoje como o SND
esta arraigado em nosso pensar e fazer, ndo percebemos o seu real funcionamento,
gue é complexo e exige muita reflexdo para se chegar a compreensdo do mesmo.
Além disso, temos dificuldade de entender que esse sistema nem sempre foi assim e

gue ja existiram outros tipos de sistemas, com outras bases e outros fundamentos.

As aulas foram muito produtivas e poderiam ter sido muito mais, no entanto,
existiam varios condicionantes que levavam as alunas a ndo terem muita disposicao

para se dedicarem a disciplina, como: o estagio que estava consumindo muito tempo
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das turmas, uma disciplina a ser ministrada no noturno e a maioria das alunas
trabalhavam durante o dia. NUmero excessivo de alunos, atrapalhando o andamento

das aulas com conversas paralelas, além disso, as alunas faltavam muito.

Este professor ndo concordava com a supervalorizagdo do conhecimento
imediato da crianga, porém, ndo deixava de valoriza-lo como ponto de partida. No
entanto, chamava a atencdo das alunas, de que algumas vezes o0 conhecimento
cotidiano é um empecilho para a aprendizagem dos conhecimentos sistematizados.
O professor deixou claro a sua intencionalidade sobre o0 ato de ensinar e reafirmou o

papel do professor como fundamental no processo de ensino e aprendizagem.

Outra questao muito interessante que aconteceu nas aulas foi a utilizacao de
materiais didatico-pedagogico como: livros didaticos, 4baco, material dourado, fichas
coloridas, além disso, o professor explicou a possibilidades e as limitagdes que cada

material possuli.

O professor (B) desempenhou um papel de mediador do conhecimento,
oportunizando as alunas terem acesso a um conhecimento que é dificil de ser
aprendido apenas com a leitura de livros, pois as reflexdes que emergiram das
discussfes permitiram que as alunas apreendessem 0s conhecimentos matematicos

ali trabalhados de maneira complexa e efetiva.

Este professor ndo realizou uma articulagdo explicita entre conhecimento
matemético e realidade social, entretanto, desenvolveu um trabalho
instrumentalizando as alunas com conhecimentos que foram criados e
sistematizados ao longo da histéria dos homens, discutiu o processo de construcao
do conceito de nimero, na histéria, através da contagem e da medida, desmistificou
os fundamentos do SND e sua transformacdo com o desenvolvimento das

sociedades.

4.2.6. A funcédo do professor

A funcao do professor tem sido algo que tem semeado muitas discussdes em
varios campos ligados a educacéo direta ou indiretamente. Este assunto é pauta de

congressos, seminarios, formacédo inicial e continuada de professores, escolas,
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O6rgdos governamentais, leis, reunides de pais, alunos e dos proprios professores,

sendo questionada, analisada, debatida e muitas vezes contestada.

As novas mudancas ocorridas na sociedade atravées da aplicacéo frenética de
politicas de flexibilizacdo da producao, ja explicitadas no Capitulo I, juntamente com
a introducdo de computadores, internet, e outros atrativos tecnolégicos, estdo se
refletindo no papel da escola e consequentemente na fungao que o professor deve
desempenhar em sala de aula. Porém, isso ndo acontece de forma linear, mas num
emaranhado de discursos, conceitos e concepc¢des que tentam definir a funcéo

deste profissional.

Sob esta perspectiva, estamos longe de conseguirmos uma definicdo objetiva
sobre o papel do professor frente a todas estas mudancgas, no entanto, gostariamos
de apresentar, algumas concepg¢des que permeiam a pratica e a teoria da funcao do
professor, na tentativa de entender os discursos dos entrevistados dos cursos de

formacado de pedagogia da cidade de Florianopolis.

FIORENTINI enumera seis tendéncias que caracterizaram e atualmente
caracterizam a pratica pedagodgica da Educacdo Matematica. Temos assim as

seguintes tendéncias:

| — Formalista classica: permaneceu como hegeménica até fins da década de 50;
baseava-se no modelo euclidiano; o papel do professor resumia-se a transmitir e

expor os conteudos, é o centro do ensino.

Il — Empirico-ativista: surgiu como contestacdo a formalista classica na década de
20, mais conhecida como Escola Nova; tem como pressuposto que o aluno aprenda
fazendo; o método de ensino é baseado em atividades organizadas a partir do
interesse dos alunos; o aluno é o centro do processo; o papel do professor € apenas

orientador ou facilitador da aprendizagem.

Il — Formalista moderna: surgiu apés a década de 50 com o Movimento da
Matematica Moderna (MMM); é um retorno & matematica formalista tradicional,
porém mais centrada nas estruturas algébricas; o papel do professor continua sendo

baseado na exposicao rigorosa de conceitos.
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IV — Tecnicista: surgiu com o golpe militar de 1964; tinha como finalidade o controle
e estabilidade do regime ditatorial e introduzir a escola no modelo de racionalizag&o
do sistema de produgdo capitalista; baseou-se na instrugcdo programada; oS
objetivos instrucionais, os recursos didaticos e as técnicas de ensino eram o centro
do processo; o papel do professor resumia-se na aplicacdo destes recursos
previamente elaborados.

V — Construtivista: surgiu a partir da teoria epistemoldgica genética de PIAGET, que
no Brasil comeca a ser estudada na educacéo nas décadas de 60 e 70; a finalidade
€ aprender a aprender e desenvolver o pensamento l6gico-matematico; atualmente
existem outras interpretagcdes menos estruturalistas; o sujeito (aluno) constroi
ativamente o conhecimento; a figura do professor quase nem aparece, ele deve
andar junto com o aluno, a funcdo é muito parecida com o organizador e facilitador

da aprendizagem da tendéncia empirico-ativista.

VI — Sécioetnocultural: surgiu na década de 70 no Brasil como alternativa as
dificuldades de aprendizagem dos alunos das classes mais desfavorecidas,
buscando desenvolver um ensino relacionado com a vida cotidiana dos alunos, ou
seja, dando atencdo aos aspectos socioculturais (ndo sistematizados, ndo formais)
da Educagdo Matemética; esta tendéncia tem-se apoiado na Etnomatematica; o
ensino e a aprendizagem partem dos problemas da realidade dos alunos; o papel do
professor é proporcionar uma relagéo dialdgica.

Conforme analise de FIORENTINI, além destas seis tendéncias, outras duas
tendéncias emergentes vém ganhando corpo nas discussbes e praticas

pedagdgicas, que sao a histdrico-critica e a sociointeracionista-semantica.

A primeira “ndo apresenta proposi¢cdes e conceitos rigidos. Representa mais
um modo de ser e conceber que se caracteriza por uma postura critica e reflexiva
diante do saber escolar, do processo de ensino/aprendizagem e do papel
sociopolitico da educagdo escolarizada” (1995, p. 35). Esta tendéncia concebe a
matematica como um saber vivo, dindmico e “historicamente em constru¢cdo que
vem sendo produzido nas e pelas relagbes sociais” (Idem). O professor sob esta

perspectiva:



Lo

(...) é concebido como mediador essencial entre os alunos e o conhecimento a ser
apropriado na escola e que é materializado socialmente por eles. E importante
ressaltar, todavia, a assimetria das relacdes entre professor e alunos no ponto de
partida do processo educativo. A bagagem tedrico-metodoldgica que o professor traz
para realizar a mediacdo entre saber escolar sistematizado e o saber néo
sistematizado do aluno (concepcdo imediata do mundo), causam a assimetria da
partida. Processualmente, o aluno vai compreendendo a realidade concreta (sintese
das multiplas determinac¢des sociais), que ndo pode ser confundida com a dimenséo
empirica, delimitivel da ordem da aparéncia, mensuravel, imediata.
(FLORIANOPOLIS, 1996, p. 19)

A segunda tendéncia tem VYGOSTSKY como representante teérico e LINS
como maior estudioso no Brasil nos anos 90, a matematica é vista como um texto,
com linguagem propria e constituida historicamente de simbolos que possuem
significante e significado, o professor tem a funcdo de mediador, deve planejar

atividades ricas em significados histérico-socialmente produzidos.

Apresentadas, mesmo que de forma simplificada, as fungdes do professor nas
diferentes tendéncias, passamos as analises dos discursos dos entrevistados.

Observamos que muitas alunas entrevistadas apresentaram em seus
pronunciamentos uma certa contradicdo nas definiches sobre o que pensam da
funcdo de um professor. Podemos observar que para muitas nao existe diferenca
entre o papel de um professor mediador, de um professor facilitador ou animador do
processo de ensino e aprendizagem e de um professor que constréi o conhecimento

com o aluno:

“Acho que o professor deve estar ali ndo como um transmissor de conhecimento,
mas ele tem que auxiliar o aluno nessa construgcédo de conhecimento, tem que trazer
alguma coisa sim, professor tem que estar conhecendo, ndo € soltar as coisas e 0s
alunos vao aprender sozinhos, eu acho que o professor tem que estar orientando,
tem que estar participando junto, tem que estar aprendendo e buscando esse
conhecimento(...)". (Aluna 2B)

“O prof® € um mediador entre 0s conceitos, eu vou colocar Piaget, entre os conceitos
cotidianos e os conceitos cientificos, mas ele ndo pode ser um mediador passivo, ele
tem que ser ativo, ele tem que provocar davidas nos alunos. Se for aquele que
concorda com tudo o que o aluno fala ndo estd desenvolvendo conhecimento”.
(Aluna 11B)

“Eu acho que a principio ele deve funcionar como articulador e mediador do
conhecimento e volto a frisar também aprendiz, porque a gente esquece de se
posicionar assim, nés estamos sempre como detentores de um saber e nunca como
aprendizes desse saber, entdo o posicionamento do professor deve ser sempre estar
pré-disposto a ensinar e aprender, trocar, conhecer e construir em conjunto com o
aluno”. (Aluna 7B)
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“Tem uma funcdo de mediador do conhecimento. Ele ndo vai transmitir o
conhecimento, ele vai construir o conhecimento junto com o aluno, vai mediar esse
conhecimento, interagindo a todo o momento”. (Aluna 10A)

“Professor ele tem que ser um organizador, ele tem que ser um facilitador, um
observador, eu acho que um professor ele ndo tem que simplesmente ir 14 para
ensinar, ele tem que ser alguém gue vai trazer o objeto de estudo e vai construir isSso
com a crianca(...) Professor seja um cara que conheca, que seja uma autoridade no
assunto, mas que saiba passar isso de uma forma tranquila”. (Aluna 3A)

“Mediar o aluno e o conhecimento, ele esta ali para questionar, ndo para dar
respostas prontas, oferecer subsidios para que o aluno responda as suas questdes,
fazer com que o aluno va pesquisar O professor precisa estar junto construindo com
os alunos, mas nunca d& a resposta pronta. Fazer com que o aluno reflita e pense
sobre a realidade dele, ndo estar ali s6 para dar conteado”. (Aluna 9A)

Podemos perceber também que existe uma ligacdo muito forte entre mediar
conhecimento e construir conhecimento. E importante ressaltar, conforme ja
explicamos anteriormente no (item 4.2.1) que a crianga e o professor nao constroem
conhecimento no sentido explicito do termo. O conhecimento matematico € uma
criagdo humana e histérica que emergiu e ainda emerge das necessidades sociais.
Até podemos relativizar que no processo de ensino e aprendizagem 0sS sujeitos
podem criar outras interpretacdes, hipéteses, definicdes acerca dos conhecimentos
apreendidos, no entanto € uma possibilidade diferente daquela proposta pelo

construtivismo, em que o aluno constréi conhecimento interagindo com o objeto.
A Aluna (13B) questiona o que é ser um professor mediador:

“E dificil falar sem usar jargdo(...) porque se tu fala em ser mediador, 6timo. Mas o
que é ser mediador? O sentido da mediacdo € de ser um sujeito que estabelece
diferentes tipos de relacdes com os alunos, mas néo relagfes hierarquicas, mesmo
que ele saiba, é 6bvio que o professor sabe mais que o aluno(...) Mas o tipo de
relacdo que eu estabeleco com o meu aluno é uma relacdo de conhecimento(...)"
(Aluna 13B)

O professor da Instituicdo (B) diz que ndo gosta da palavra mediagcdo, mas

define a fungcé&o de um professor segundo o seu entendimento:

“(...) Eu ndo gosto da palavra mediador, porque é uma apropriacdo meio indevida do
que é o conceito de mediagdo de Vygotsky. Eu acho que primeiro o professor tem
gue ter uma intencionalidade, todas as atividades tem que ter intencionalidade, eu
acho que o professor faz a intermediagéo entre o conhecimento elaborado, cientifico
€ 0S outros e como que a crianca vai estar reelaborando esse conhecimento, ele tem
esse papel fundamental. Ele ndo é o centro, nem a criangca é 0 centro e nem o
conhecimento é o centro, no minimo existe um tripé ai(...). Entdo ele faz essa
intermediacdo, eu acho que o grande professor € aquele que tira ele proprio do
centro, aquele que faz com que o aluno se interesse pelo conhecimento, (...) ele

assume um papel aparentemente secundario para o aluno, o aluno se envolve tanto
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sei o que. O grande papel do professor é levar o aluno a ter prazer pelo
conhecimento, por conhecer”. (Professor B)

O pronunciamento do professor (A) ndo apresenta clareza sobre a funcao de

um professor:

“Primeiro a fungcdo do professor em sala de aula de qualquer nivel. Primeiro o
professor de vez em quando deve se perguntar: “O que eu estou fazendo aqui?”
Agora a fungéo dele € lembrar que nés temos um mundo pela frente que é feito pelos
homens, e a formacado desses homens que continuardo esse mundo € reflexo muitas
vezes do que eles foram ou estdo sendo na infancia”. (Professor A)

KLEIN na sua andlise critica sobre alguns fragmentos que determinam o
papel do professor como facilitador da aprendizagem nos diz que:

A luz desses fragmentos teoricos processa-se, entdo, em muitos casos, uma
alteracdo da pratica pedagodgica que se caracteriza pela destruicdo, ndo de velhas
formas de encaminhamento pedagogico, mas do proprio processo educativo, uma
vez que, seja por temor de vir a ser julgado reacionario, seja por estar convencido, o
professor abandona sua forma de trabalho anterior, mas, em razdo de ndo dominar o
contetdo daquilo que esta sendo proposto, ndo sabe proceder de uma nova
maneira. Substitui-se, assim, um dado fazer, ndo por outro que efetivamente
responda as necessidades de uma dada época, mas por um nada fazer. (...) nessas
afirmacdes, ndo sdo questionados o conteudo e a forma do ato educativo, mas o
proprio ato de educar, ou seja, de transmitir a geracdo jovem a forma de ser dos
homens de seu tempo. Efetivamente, ao carater imperativo das pedagogias
tradicionais, onde a ordem era "faca assim”, sucede um outro imperativo: "ndo faca”.
O grande vazio do processo educativo (...) € mascarado por expressdes ainda mais
vazias de contetudo, como “ajudar”, “facilitar”, “criar o ambiente”. (1996a, p. 29-30,
grifos da autora)

A falta de clareza de muitos entrevistados sobre a funcdo do professor
também é um reflexo da desvalorizacdo desta categoria profissional como um todo,
algo que no Brasil transcende décadas. Contudo, a partir de fins da década de
oitenta, como fruto de uma politica excludente de orientacdo neoliberal, onde o
funcionalismo publico é apontado como o responsavel pelas crises do Estado, o
professor da escola publica viu a sua condi¢cdo social ser aviltada em nome de um
ajuste fiscal, que arrocha salario, retira conquistas historicas, desemprega, simplifica
a formacgé&o do professor.

Existe uma grande contradicdo em relacdo a politica de educacdo no Brasil.
Por um lado, observamos um discurso governamental com a formacao do professor
e a educacdo como um todo, porém, tais discursos pautam-se em acoes

assistencialistas que obedecem muito mais a interesses politicos do que
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educacionais, pois em épocas de neoliberalismo o exemplo para a educacdo deve
ser o empresarial, logo, temos que racionalizar os recursos ja existentes. O discurso
da racionalidade dos recursos publicos para a educagdo € apresentado como
solucdo para os problemas deste setor, porém, este discurso torna-se falacioso
guando serve para ocultar a crescente demanda que este setor exige, bem como, as

desigualdades que insistem em se ampliar.

A postura do professor € condi¢cdo “sine qua non” de qualificacdo da acédo
pedagdgica, desde que o mesmo tenha condicbes materiais e intelectuais de
exercer sua funcdo, fruto de uma acéo politica governamental que atente para a

formacao deste profissional que atua na escola publica.

Para que este profissional tenha condicbes de ultrapassar os limites de um
ensino tradicional e de um ensino dito construtivista e para que o professor seja um
mediador de conhecimentos significativos, baseados nas relagbes sociais, precisa
saber com profundidade o que é ser mediador, quais sdo estes conhecimentos,
guais sao as formas mais eficazes de ensinar (mediar) estes conhecimentos para 0s

alunos.

4.3. QUAIS OS ASPECTOS QUE OS PROFESSORES E AS ALUNAS
CONSIDERAM MAIS IMPORTANTES NA FORMACAO DE UM PROFESSOR DE
SERIES INICIAIS EM RELACAO A MATEMATICA?

O nosso objetivo com esta questado foi compreender o que os professores
formadores consideram mais relevante de estar trabalhando na formagédo do
professor de séries iniciais em relacdo ao conhecimento matematico e o que as
alunas consideram mais importante no processo de formagdo em relacdo ao
conhecimento matematico desenvolvido nas disciplinas pesquisadas. As respostas
sinalizaram uma certa avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem que
ocorreu. Cada instituicao formadora considerou, conseqientemente, o que era mais
importante de acordo com o que foi desenvolvido na sala de aula, portanto,

novamente iremos analisar cada instituicdo separadamente.
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As alunas da instituicdo (A) falaram sobre a metodologia que foi utilizada na

disciplina, além disso, comentaram sobre trabalhar mais o concreto com o aluno, em

respeitar o ritmo e conhecer a vida do aluno:

“Eu acho que seria as metodologias que foram dadas ali, conhecimento sobre alguns
métodos de trabalho, como: a modelagem matematica (...) ndo trabalhar s6 a
abstragcdo, mas o concreto”. (Aluna 10A)

“Respeito com o aluno, com a capacidade dele, com o tempo dele (...)". (Aluna 1A)
“Foi aquestdo de que a matematica ela tem que estar refletida na vida do aluno, ela
tem que ser relacionada com a realidade, ndo algo abstrato ou meros nimeros que

ndo dizem nada (...) Relacdo da mateméatica com a vida”. (Aluna 9A)

A aluna (4A) considerou importante o que foi trabalhado, mas acredita que as

aulas poderiam ter sido mais aproveitadas para a aprendizagem dos fundamentos

da matematica®®:

aluno,

“(...) poderia se perder menos tempo com as metodologias, a gente perdeu muitas
aulas preparando, preparando, preparando aula para os outros e essas aulas
poderiam ter sido mais aproveitadas com os fundamentos, para saber o que é
mesmo matematica, qual a funcao dela(...)". (Aluna 4A)

O professor (A) considerou como mais importante conhecer a realidade do

ter uma relagdo com este e saber matematica:

“Vocé sO consegue ensinar matematica para o Jodo se vocé souber matematica e se
vocé conhecer o0 Joao, isso é fundamental, o professor precisa saber a realidade do
aluno, ver em que estado que esse aluno se encontra, a realidade que ele vive, o
estado emocional, o afetivo. Nao existe aprendizagem e ensino se ndo houver uma
relacdo afetiva entre duas pessoas, entdo se ndo houver isso, nem comeca 0O
processo de ensino e aprendizagem — isso é béasico”. (Professor A)

O professor da instituicao (B) acredita que o mais importante a ser trabalhado

na formacgéo do professor de séries iniciais € o conteudo:

“E complicado, eu acho que € o conteudo, eu acho que de certa forma, eu tenho
priorizado o conteudo, pelas questbes que ja expliquei antes. A aritmética € uma
area do conhecimento ndo muito levado a sério pelos matematicos, é uma area que
ndo tem muito estudo. A aritmética € vista pela ética formalista, as suas producgdes
dos livros didaticos de matematica sédo recentes e tem sido produzidos em cima de
praticas, mas tem muita coisa para ser produzido, elaborado. Tu pega livros de
didatica tu vé que tém capitulos que estdo bem elaborados e outros ndo. E muito
dificil uma pessoa dar conta de tudo isso”. (Professor B)

“3 Sobre esta questdo, j4 fizemos referéncia no item anterior, quando mencionamos & metodologia desenvolvida
pelo professor (A).
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O professor (B) quando fala que tem priorizado o contetudo por razées que
explica anteriormente, esta se referindo que nas disciplinas em que trabalha, ele
precisaria dar conta de varios aspectos, porém precisa priorizar 0 que acha mais
importante, pois relata que as alunas ndo sabem o conteddo, o que aprenderam foi
uma matematica baseada na repeticdo e memorizacéo, e assim, sabem 0s principais
conceitos da matematica. Segundo ele, acaba ndo dando aulas de didatica da

matemaética, mas do conteudo de matematica, principalmente, da Aritmética.

Algumas alunas da instituicdo (B), além de explicarem o que consideram mais
relevante na formacado, indicaram uma avaliagdo positiva do trabalho que foi

desenvolvido pelo professor:

“Acho que foi 0 espago que se abriu para se pensar, para ver as limitacbes que a
gente tem como professores do ensino fundamental, n6s somos extremamente
generalistas. Para mim, a postura do professor, apesar de ter uma postura bem forte,
firme, tem uma postura bem clara, € um professor que ndo se enrola, eu acho isso
muito importante, a gente aprende a enrolar professores (...) Eu acho que é um
atributo muito positivo uma pessoa de posicao forte, clara, eu acho que isso € muito
importante para a formacgédo da gente. Para mim ele deu bons indicativos, deu uma
boa bibliografia, na aula dele eu me senti a vontade, eu me senti com espacgo(...)".
(Aluna 13B)

“Bom, foi aclareza com que o professor passou o conhecimento e em consequéncia
disso, essa clareza tirou algumas duvidas que eu tinha”. (Aluna 14B)

“O primeiro contato ja foi bem importante, da gente comecar a poder enxergar a
propria matemdtica, a visdo de que se tinha da matemaética como algo novo,
diferente, parece que a gente estava tendo outra matéria que a gente ndo estudou,
isso foi muito rico, ficou muito marcado e acredito que as possibilidades que se tem
de poder alcancar outras criangas, outras formas de se trabalhar, onde tu possas
alcancar numa turma de 20 alunos, alguns alunos que tem dificuldade de
compreender daquela forma, possibilitar outra forma de compreenséao, tentar facilitar
0 maximo e perceber que néo existe uma forma Unica de se compreender as coisas.
Isso foi bem interessante”. (Aluna 15B)

“O professor fez a gente parar e refletir os erros de como se trabalha a matematica
(...) O professor colocou no chdo muitas coisas que tinhamos aprendido, comegamos
a ver a matemética de outra forma. Para mim de certa forma desmistificou, exemplo:
a soma das fracdes foi 6tima”. (Aluna 11B)

“O aspecto de mostrar como é importante a gente gostar da matemética e a gente
passar isso para a crianga. O aspecto também da gente entender que a gente sabe
muito pouco sobre matematica, que tem que estudar e se aprofundar muito mais
para a gente ter mais seguranca”. (Aluna 5B)

A aluna (8B) explicou o que achou mais importante na formacéo que recebeu
da instituicao (B):
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“Em relacdo aos materiais concretos que sao utilizados na escola para a crianca
manipular, eu notei [conforme a explicagdo do professor] que eles ndo déao conta de
todas as situacdes que surgem nas operagfes matematicas, tipo: adicdo e
subtracdo, por mais que a gente utilize esses materiais a gente ndo pode se prender
sé neles, ou s6 nhum material, como o &baco, o material dourado — os limites que
cada um tem, de repente eu estou trabalhando s6 com um material e ele ndo d&a
conta de explicar a questdo do posicionamento que existe na subtracdo, adicdo. O
professor precisa ter clareza do tipo de material que ele esta trabalhando, dos
recursos que esse material dispde, mas também tem que ter clareza que com isso
ele quer facilitar a aprendizagem das operacdes — divisdo, multiplicacdo, adicdo e
subtracdo. A histéria da numeracdo, a maneira como cada povo tentou explicar a
matematico como contagem e medida. E importante que a gente entenda que houve
uma construcéo desses conhecimentos”. (Aluna 8B)

As prioridades que cada professor elencou na formagcao de um professor de
séries iniciais, determinam claramente as suas praticas em sala de aula como
formadores. O professor (B) priorizou o0 ensino do conteddo matemético — a
Aritmética, por entender que as alunas ndo possuem a devida profundidade sobre os
conteudos que devem ser trabalhados nas séries iniciais. O professor (A), conforme
seu depoimento, deu relevancia ao contetdo, mas indicou que o basico é conhecer

a realidade do aluno, bem como, o estado afetivo do aluno.
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CONSIDERACOES FINAIS

No trabalho dissertativo que aqui desenvolvemos, buscamos de forma incisiva
a compreensdo e analise do objeto de estudo (como se da a interlocucdo entre o
conhecimento matematico e as questfes da realidade social na formacgé&o inicial de
professores), sob o ponto de vista da teoria marxista, que analisa a sociedade

capitalista a partir da relacdo antagonica entre capital x trabalho.

Esta fundamentagdo tedrica que norteou o0 nosso trabalho pautou-se,
principalmente, nos escritos do filésofo alemdo KARL MARX e em alguns
interlocutores marxistas mais atuais. A nossa opc¢ao por esta vertente teorica, se
deve ao nosso entendimento que, esta nos oferece possibilidades de refletirmos a
sociedade capitalista seguindo o principio da totalidade. Entendemos que a obra
tedrica de MARX continua sendo atual, pois reflete uma sociedade que, na sua
esséncia, ainda é a nossa sociedade — a capitalista -, 0 que mudou foram os
artificios do capital para se manter vivo em sua incessante luta pela sobrevivéncia e
pela expropriacdo cada vez maior da forca de trabalho, ou seja, a atual
reorganizacao do capital denominada de neoliberalismo, ndo promoveu alteracao,

até o momento, da esséncia do capitalismo.

Este fundamento, ndo foi uma escolha apenas para a efetivacdo deste
trabalho, j& nos acompanha, embora ndo de forma sistematizada, ha alguns anos,
como perspectiva de um ideério de luta por um outro tipo de sociedade que possa
garantir a existéncia da humanidade, contrariamente ao que acontece no modo de
producéo capitalista, que exclui as possibilidades das classes menos favorecidas de
terem uma vida digna, tendo acesso pleno ao que é produzido pela humanidade.

Portanto, nos ultimos anos, temos procurado realizar pesquisas e reflexdes
que nos subsidiem com conhecimentos, para elaborar estratégias de acdo mais
conscientes, coerentes e eficazes no ambito da escola publica. Desta forma,
percebemos que o ensino de matematica pode ser um campo fecundo de reflexao
na possibilidade de producdo desta outra sociedade, em oposi¢do ao senso comum
de que o conhecimento matematico é, de certa forma, independente da realidade

social mais complexa.
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Assim, o trabalho que aqui apresentamos, teve como preocupacéo central
investigar como se da a interlocugdo entre o conhecimento matematico e as
guestdes da realidade social na formacao inicial de professores. Para isso,
realizamos uma pesquisa de campo em duas instituicbes formadoras de professores
de séries iniciais da cidade de Floriandpolis, através de observacbes em sala e

entrevistas com professores e alunas dos dois cursos de Pedagogia.

Para a efetivacdo de nossa andlise recorremos, entdo, a fundamentacao
tedrica de base marxista, a partir do pressuposto da relacdo antagdnica entre capital
X trabalho, que gera a expropriagdo e superexploracdo da classe trabalhadora.
Neste sentido, buscamos compreender um pouco mais as relacdes que acontecem

no interior da sociedade capitalista, suas contradi¢cdes, conflitos e crises.

O modo de producdo capitalista possui como caracteristica basica a
separacao entre: a classe trabalhadora que para sobreviver vende a sua forca de
trabalho como sua singular mercadoria e os donos dos meios de produgao que
compram esta forca de trabalho para produzir mais-valia.

Segundo a teoria marxiana, a mais-valia é gerada somente pela exploracéo
da forca de trabalho, ou seja, o valor do trabalho é determinado pelo valor
necessario para garantir a existéncia do trabalhador, no entanto, o trabalhador é
explorado por trabalhar mais tempo (mais-valia absoluta) ou por aumentar a
produtividade (mais-valia relativa), esse excedente da for¢a de trabalho que néo é
paga ao trabalhador, fica nas méaos do capitalista como forma de lucro, que gera
mais lucro, num movimento incessante e desenfreado, caracteristica peculiar do

modo de produc¢ao capitalista.

O sistema capitalista ao superexplorar a forca de trabalho gera uma
contradi¢cdo, a queda das suas taxas de lucro. Para sair de suas crises e manter 0os
patamares das taxas de lucro, 0 modo de producédo capitalista lanca méo de vérias
estratégias para garantir a sua sobrevivéncia, porém todas elas tém o aumento da
exploracéo da forca de trabalho como Unica alternativa, por ser esta a mercadoria,

gue por exceléncia, gera mais-valor, alimentando assim, as crises ciclicas do capital.

Sob esta perspectiva, nas ultimas décadas o sistema capitalista, para garantir

as taxas de lucro, tem buscado alternativas para a crise, temos visto o afloramento
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das politicas neoliberais, que possuem como principal objetivo, minimizar o poder do
estado, privatizando o que ainda resta de beneficios, embora precérios, a populacéo
mais desfavorecida. O mercado tem buscado invadir todos os setores da sociedade

na tentativa de extrair mais lucros.

Esta nova fase do capitalismo vem travestida de uma série de conceitos e
significados, que invadem o pensar e o fazer das pessoas, e quando menos se
espera, se tornam comuns por todos, como: qualidade total, globalizacao,
gerenciamento, flexibilizacdo da producdo, autonomia, descentralizacao,

privatizacao, terceirizacao.

Nesta fase neoliberal do capitalismo, a escola, como um dos setores publicos,
também vem sofrendo as consequiéncias das politicas de minimizacao do estado, ou
seja, tem-se visto uma varredura nos direitos dos educadores e da educagcao como
um todo, como: previdéncia, planos de cargos e salarios, estatutos, planos de
saude, formacdo, terceirizacdo de setores (cozinha, limpeza, vigilancia), corte de
verbas, gerenciamento das verbas pelas escolas, avaliacdo nacional das escolas e
universidades com sistema de premiacao e punicao, introducdo do voluntariado para
suprir as necessidades da educacédo, além disso, a escola como meio, também, de
reproducdo social tem sido bombardeada por uma série de categorias ligadas ao
gerenciamento das empresas, subsidiadas pelo modelo de gestdo e producéo
toyotista (SANTOME, 1998; GENTILI, 1995, 2001; FRIGOTTO, 1995, 2001).

A partir desta perspectiva, torna-se dificil aceitar a crenca de que a escola
poderia ser neutra e que pudesse ndo manter uma relagdo indissociavel com a
realidade social. A escola é uma das organizacdes sociais que é reflexo e reflexao
da sociedade capitalista, e o conhecimento matematico, enquanto producdo
histérica, na sua manifestacdo curricular, também faz parte desta relacdo e
consequentemente, desempenha fungcbes sociais de transformagdo ou de

reproducao.

Por conseguinte, neste momento iremos inferir algumas consideragdes a
respeito da pesquisa sobre como se da a interlocucdo entre o conhecimento
matematico e as questdes da realidade social na formacéo inicial de professores nos
dois cursos de Pedagogia Séries Iniciais da cidade de Floriandpolis.
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Observamos, de modo geral, que ocorreu uma diferenca significativa na
formagcdo oferecida aos alunos pelas instituicbes formadoras, em relacdo ao
conhecimento matematico trabalhado nas aulas, bem como, as possiveis
interlocugdes com a realidade social que cada instituicao realizou. Embora ndo fosse
nossa intencdo fazer comparacdes entre as instituicdbes, muitas vezes nao
encontramos outra alternativa para explicitar as analises, porém gostariamos de
ressaltar que cada instituicdo desenvolveu um tipo de formagéo, e mesmo que, sob
0 nosso ponto de vista, uma delas ndo tenha desenvolvido um trabalho mais
fundamentado e sistematico, ndo desqualificamos todo o seu trabalho. No entanto,
iremos apontar, sob 0s pressupostos tedricos em gue nos pautamos neste trabalho,
os discursos e as posturas que sinalizaram perspectivas mais criticas e 0s que
apresentaram uma visdo mais conservadora do conhecimento matematico e das

relagbes com a realidade social.

Os discursos e as posturas que apontaram uma perspectiva mais critica nas
analises que realizamos no Capitulo IV e que podem contribuir para uma formacéao
de professores mais consistente, emancipadora e com vistas para a transformacao,

sao:

- O papel mediador desenvolvido pelo professor (B) no processo de ensino e
aprendizagem dos conteudos fundamentais de matematica de séries iniciais,
buscando que as alunas obtivessem aprofundamento, reflexdo, questionamento e

compreensao sistematica e historica dos conteudos;

- A visdo de alguns entrevistados de que a realidade do aluno € indissociavel

da realidade social mais complexa;

- O entendimento de que a realidade social é fruto das contradi¢ces de classe

e das relagbes entre os homens em sociedade;

- A perspectiva apontada por alguns entrevistados de que € possivel uma

articulacdo entre a realidade social mais complexa e 0 conhecimento matematico;

- A compreensdao de que a escola e o conhecimento matematico podem
contribuir para a transformacdo da sociedade, mas que ndo dao conta de

transformarem sozinhos a mesma;
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- Os temas atuais relacionados as concepgdes, perspectivas e tendéncias do
conhecimento matematico, que foram trazidos pelo professor (A) e pesquisados e
apresentados em seminarios pelas alunas da instituicdo (A) e a disposicdo das

mesmas na realizacao dos trabalhos;

- A metodologia de trabalho adotada pelo professor (B) que contribuiu no
aprofundamento a apreensdo dos conhecimentos matematicos, bem como a
utilizac@o de vérios recursos didatico-pedagodgicos e o esclarecimento dos limites e
possibilidades do 4baco, material dourado, fichas coloridas.

Em contrapartida, os discursos e posturas que sinalizaram uma perspectiva
mais conservadora e que podem interferir negativamente na formacgdo dos

professores de séries iniciais, sao:

- A percepcao de alguns entrevistados de que o papel do conhecimento

matematico deve ser relacionado somente com o cotidiano imediato da crianca;

- O entendimento de que o conhecimento matemético tem a func¢éo primordial

de desenvolver o raciocinio ou que ensina a pensar;

- A visao de que a realidade do aluno se reduz a sua vida cotidiana imediata

sem uma relagéo com a realidade social mais complexa,;

- A supervalorizagdo que alguns entrevistados dao ao conhecimento mais
imediato que as criangas ja trazem da sua vida cotidiana e que este pode substituir o
conhecimento histérico e sistematizado pelos homens como alternativa para a

superacao do fracasso escolar;

- A compreensao de que existe pouca relagdo entre a educacdo escolar e a
realidade social;

- A andlise de alguns sujeitos de que a criangca constréi 0 seu proprio
conhecimento a partir de uma tendéncia inata e ou espontanea de aprendizagem, ou

seja, que a crianga constroi internamente o conhecimento matematico;



Lt

- O pessimismo apontado por entrevistados de que a escola e o
conhecimento matematico tem poucas possibilidades de contribuir com a

transformacao da sociedade;

- A concepcgao da funcdo do professor somente como um facilitador ou
organizador do processo de ensino aprendizagem;

- A superficialidade com que foram trabalhados os conteddos matematicos
pela instituicdo (A), ndo oportunizando uma formacdo mais consistente dos

fundamentos do conhecimento matematico.

Gostariamos de ressaltar que o professor (A) desempenhou um papel mais
parecido com a de um organizador ou facilitador do processo de ensino e
aprendizagem, as aulas foram realizadas basicamente através da preparacdo e
apresentacado de seminarios. Embora o professor tenha afirmado vérias vezes que
desempenhava o papel de mediador e que as alunas deveriam também se ater a
esta fungcdo quando professoras, este professor poucas vezes interferiu nas aulas
como um mediador de conhecimentos. Com isso, as alunas receberam uma
formacao que, embora tenha sido significativa no conhecimento de diferentes temas,
nao teve uma significagdo mais efetiva para uma mudanca de postura frente ao
conhecimento matematico. As alunas obtiveram como conhecimento aquilo que
tiveram condi¢cGes de pesquisar e apresentar, poréem uma formagdo mais profunda,
gue levasse as alunas a refletirem os principais fundamentos da matematica de
séries iniciais ndo ocorreu de forma sistematizada, ou seja, 0os conhecimentos
matematicos foram abordados com uma certa superficialidade. Este professor, ndo
realizou na pratica o seu discurso, pois para ser um mediador deveria ter
aprofundado o conhecimento mateméatico que as alunas traziam nas apresentacdes
dos seminarios, apontando, discutindo, questionando, analisando junto as alunas os
limites e as possibilidades dos conteddos matematicos, das metodologias
desenvolvidas e dos materiais didaticos utilizados.

Este professor tinha como intencgéo realizar uma articulagdo do conhecimento
matematico com a realidade social, porém a partir de uma concepcao de realidade
ligada mais com o cotidiano imediato dos alunos e sob esta perspectiva acreditamos
que esta articulagdo ndo possibilita uma mudanca de postura dos alunos frente a
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complexidade da realidade social, que vai muito além da realidade cotidiana dos

alunos.

O professor (B), embora ndo gostasse da expressao mediagao, por afirmar
gue muitos a usam desprovida do seu significado, realizou no processo de ensino e
aprendizagem um papel marcado pela perspectiva da mediagao, desenvolveu o seu
trabalho interferindo intencionalmente em todo o processo de ensino e
aprendizagem. Este professor instigou o questionamento, a duvida e a reflexdo das
alunas frente ao conhecimento matematico trabalhado e muitas vezes teve que
desconstruir conceitos pré-estabelecidos, numa perspectiva de que o conhecimento
matemético é resultado das relagbes humanas. Esta préatica pode contribuir para
uma interlocugé@o entre o conhecimento matematico e a realidade social, pois este
professor possibilitou um aprofundamento sistematico dos fundamentos dos

conteudos matematicos as alunas.

No entanto, podemos analisar que nenhuma instituicdo teve como objetivo
explicito a formacdo do professor de séries iniciais com vistas a uma interlocucéo
efetiva entre o conhecimento matematico e a realidade social, segundo o que
expomos enquanto perspectiva baseada no fundamento marxista. Porém,
percebemos que existiu uma preocupacao implicita dos professores e das alunas
com a relacdo do conhecimento mateméatico e as questdes da realidade social, a
questdo é a concepcdo de realidade e de conhecimento matemético que cada um
destes sujeitos possuem. Poucos destes sujeitos conseguem perceber a realidade
social para além das aparéncias, mesmo que, o professor (B) tenha realizado um
trabalho de aprofundamento dos fundamentos do conhecimento mateméatico com

base na historicidade das relagbes humanas.

Vale ressaltar que a universidade e a escola sdo espacos que ainda restam
de disputa de idéias e de manifestacado das possibilidades de mudanca, e isso deve
ser aproveitado para a apreensao e analise de uma realidade e de um conhecimento
que ndo € possivel ser adquirido, em tese, nas relacbes mais imediatas das
pessoas, pois necessita momentos de reflexdo, pesquisa, questionamento e

mediacao do professor, de forma planejada e intencional.
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