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RESUMO

CATTA PRETA, Juliana Mattos. Uma reflexdo sobre o ensino da unidade temética
Grandezas e Medidas, aluzdaBNCC, dos PCN e derelatos de professores sobre
suas praticas docentes nos anos finais do Ensino Fundamental. 2020. 105 p.
Dissertacao (Mestrado Profissional em Matematica em Rede Nacional — PROFMAT).
Instituto de Ciéncias Exatas, Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro,
Seropédica, RJ, 2020.

Este trabalho consiste numa reflexado sobre o ensino da unidade tematica Grandezas
e Medidas nos anos finais do Ensino Fundamental, a luz dos principais documentos
norteadores da Educacéo no Brasil: a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN). O objetivo desta pesquisa foi investigar se
as praticas docentes nos anos finais do Ensino Fundamental estdo alinhadas as
orientacbes desses documentos norteadores, favorecendo a integracdo da
Matemética a outras areas de conhecimento. Foi usada neste trabalho uma
metodologia exploratéria, por meio de uma pesquisa de levantamento, em que 0s
instrumentos utilizados foram a revisao bibliografica e um questionério aplicado para
professores de Mateméatica da Educacdo Béasica. O tratamento dado a andlise dos
dados obtidos foi uma abordagem Quanti-Quali, sendo complementado por uma
reflexdo acerca das praticas docentes em relacdo a tematica Grandezas e Medidas,
relatadas pelos professores que responderam o questionario. Compuseram o
embasamento tedrico desta pesquisa a analise dos PCN e da BNCC, no que limitou
0s objetivos especificos deste trabalho. Além disso, foi realizada uma pesquisa para
identificacdo das ideias de autores, como Tardif (2000), Oliveira e Fiorentini (2018),
Shulman (1986), Altino Filho (2019), Monteiro (2001), Cruz (2007), Castilho (2015),
Pimenta (2005) e Ferreira (2009), no que diz respeito aos saberes e praticas docentes.
As reflexdes acerca dos resultados obtidos mostraram que o0s professores
respondentes tém formacdo adequada a sua funcdo, que a unidade tematica em
questdo tem pouco destaque no curriculo de Matematica de suas escolas (contudo
elas promovem relevante integracdo dessa unidade a outras unidades/disciplinas),
que ha falta de recursos materiais pertinentes a pratica desta unidade e que, dentro
do grupo pesquisado, mais da metade dos professores participantes ainda nao
adotam esses documentos de orientacdo a pratica docente.

Palavras-chave: Grandezas e Medidas; pratica docente; Base Nacional Comum
Curricular; Parametros Curriculares Nacionais; Ensino Fundamental.



ABSTRACT

CATTA PRETA, Juliana Mattos. A consideration about the teaching of thematic
unit Quantities and Measures, under the light of the BNCC, of the PCN and of
teachers’ reports of their teaching practices in Middle School. 2020. 105 p.
Dissertation (Mestrado Profissional em Matematica em Rede Nacional — PROFMAT).
Instituto de Ciéncias Exatas, Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro,
Seropédica, RJ, 2020.

This work consists of a consideration about the teaching of thematic unit Quantities
and Measures in Middle School under the light of the main guiding documents of the
education in Brazil: The Base Nacional Comum Curricular (BNCC) and the Parametros
Curriculares Nacionais (PCN). The purpose of this research was to inquire if the
teaching practices in Middle School are aligned with the orientation of these guiding
documents favoring the integration of Math and the other knowledge areas. An
exploratory methodology was used in the work, through data collection, where the tools
used were the bibliographic review and a questionary applied on Math teachers of the
basic education. The treatment given to the obtained data analysis was a quantitative
and qualitative approach and was complemented by consideration about teaching
practices regarding to the thematic Quantities and Measures reported by the teachers
who answered the questionary. The analysis of the PCN and the BNCC of this research
composed the theoretical basis and limited the specific aims of this work. Besides that
a search to get the identification of authors ideas, such as Tardif (2000), Oliveira &
Fiorentini (2018), Shulman (1986), Altino Filho (2019), Monteiro (2001), Cruz (2007),
Castilho (2015), Pimenta (2005) and Ferreira (2009) was performed regarding to
teacher knowledges and practices. The considerations about the obtained results
showed that the teachers who answered have proper qualification to their role, that the
present thematic unit has a little features in the math curriculum of their school
(however they promote relevant integration of this unit to the other units/subjects), that
there is lack of material resources pertinent to the practice of this unit and that inside
the studied group more than half of the participant teachers still have not adopted these
documentation to the teaching practice.

Keywords: Quantities and Measures; teaching practice; Base Nacional Comum
Curricular; Parametros Curriculares Nacionais; Middle School.
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1 INTRODUGAO

Com frequéncia, pode-se ouvir frases do tipo: “Esse celular é de quantos
mega?”, “Wocé pesa quantos quilos?”, “Ele venceu por trés milésimos de segundo.”.
Varias observacdes poderiam ser feitas em relagéo a essas frases. Entretanto, seréo
destacadas duas. Primeira: o ser humano, a todo momento, lida com medicdes, seja
do tempo, da massa, da velocidade, de quantidades (por exemplo quando se pede
gue alguém pegue um tomate na geladeira, ou quando se diz que “fomos a padaria e
compramos seis pées”, ou ainda quando “assistimos a dois filmes no final de
semana”). A segunda observacdo € que as frases, conforme foram apresentadas,
podem suscitar indagacdes acerca do conhecimento e entendimento desses tipos de

termos (no exemplo: mega, quilo e milésimos) que sdo utilizados por um individuo.

Como esses termos sao prefixos muito utilizados no cotidiano e as unidades de
medidas de grandezas fazem parte do curriculo escolar (aqui serd dada énfase ao
Ensino Fundamental), o presente trabalho trata do ensino da unidade tematica
Grandezas e Medidas, a luz da BNCC (Base Nacional Comum Curricular) e dos PCN
(Parametros Curriculares Nacionais), através de relatos de professores sobre suas
praticas docentes.

O estudo justifica-se na medida em que h&, no Brasil, um cenario no ensino de
Matematica marcado pelo fracasso escolar dos alunos e caracterizado, sobretudo,
pela reproducdo e pelos baixos indices de alfabetismo funcional®. Contudo,
movimentos de reorientacao curricular atuais sugerem novas propostas para o ensino
da Matematica, em todo o mundo. No Brasil, os principais documentos norteadores

dessa reorientacéo curricular sdo os PCN e a BNCC.

Ao longo do ultimo século, o Brasil passou por grandes reformas curriculares.

Os movimentos de reorientacéo curricular, como os ocorridos nas décadas de 20 e de

1 Classificagdo em niveis de alfabetismo da populagéo brasileira entre 15 e 64 anos, que avalia suas
habilidades matematicas aplicadas ao cotidiano, ou seja, a capacidade de mobilizar conhecimentos
aplicados a resolucdo de problemas similares aqueles com os quais a maior parte da populagéo
brasileira se depara cotidianamente (p. 5). Considera-se alfabetizada funcional também aquela pessoa
que é capaz de utilizar a leitura e a escrita frente as demandas de seu contexto social e de usar todas
essas habilidades para um aprendizado e um desenvolvimento continuo ao longo da vida (p. 3). (SAO
PAULO [cidade], 2004).
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60/70 (estes conhecidos como Mateméatica Moderna) do século XX, foram marcados
por uma trajetoria de altos indices de retencao, formalizacdo precoce de conceitos,
preocupacao com treino de habilidades e/ou mecanizagdo dos processos sem
compreensao, além da preservagdo de um carater elitista desse ensino, como relatam
os PCN de Matematica para o Terceiro e Quarto Ciclos do Ensino Fundamental
(BRASIL, 1998). Eles também citam o movimento de reorientac&o curricular marcado
pelo documento Agenda para Acdo, proposto pelo NCTM (National Council of
Teachers of Mathematics), em 1980, que sugere novas propostas curriculares para o
ensino da Matematica, em todo o mundo. (BRASIL, 1998, p. 19-20). Tais propostas

influenciaram as reformas que ocorrem a partir de entdo, incluindo o Brasil.

7

No Brasil, o ensino de Matemética ainda € influenciado por praticas que
mostraram fragilidades ao longo desses Ultimos anos. Documentos de ambito
nacional, como os PCN e a BNCC, que seguem um carater técnico e/ou instrumental
(no caso dos PCN) e um carater normativo (no caso da BNCC), visam definir um
conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais e fornecer elementos
de orientagdo a pratica docente, em conformidade com os direitos de aprendizagem
e de desenvolvimento de todos os alunos. Entretanto, por variados motivos, uma parte
consideravel dos professores desconhecem essas propostas curriculares, digamos,

mais recentes.

Desse modo, o presente trabalho é relevante e justifica-se, na medida em que

permite ao leitor, em especial aos professores de Matematica:

1°) conhecer a proposta da unidade tematica Grandezas e Medidas, que prevé o
estudo das medidas e das relacdes métricas, visto que as medidas quantificam as

grandezas no mundo fisico e sdo essenciais para a compreensao da realidade;

2°) avaliando o resultado da pesquisa, ter a iniciativa para buscar novos
conhecimentos e aprimorar sua formacao, assumindo uma atitude de constante
reflexdo acerca das potencialidades dessas propostas curriculares mais atuais e
contemplando praticas pedagogicas mais eficientes, contribuindo, assim, para alterar
positivamente um cenario desfavoravel que caracteriza o ensino da Matematica no

Brasil.
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A partir da situacéo apresentada, uma questdo motiva o desenvolvimento deste
trabalho: “As praticas de ensino da unidade teméatica Grandezas e Medidas, utilizadas
por docentes dos anos finais do Ensino Fundamental, favorecem a integracdo da
Matematica a outras areas de conhecimento?”. Essa indagacao levou a autora desta
dissertacdo a pensar que seria importante, para 0 sucesso da pesquisa, investigar
com professores dos anos finais do Ensino Fundamental se eles percebiam esse

favorecimento.

Com isso, 0 objetivo geral desta pesquisa foi investigar, por meio de relatos de
professores, se as praticas docentes nos anos finais do Ensino Fundamental estéo
alinhadas as orientacbes da BNCC e dos PCN, favorecendo a integracdo da
Matematica a outras areas de conhecimento, na abordagem da unidade tematica
Grandezas e Medidas.

Para conquistar tal objetivo, este foi dividido em objetivos especificos, que

foram:

. examinar os contetdos propostos, critérios de avaliacdo e orientacdes
didaticas, para o Terceiro e 0 Quarto Ciclos do Ensino Fundamental, no bloco
Grandezas e Medidas dos PCN;

. examinar a proposta da BNCC para o desenvolvimento de habilidades
na unidade temética Grandezas e Medidas, do 6° ao 9° ano do Ensino
Fundamental,

. expressar 0s resultados de relatos de professores do Ensino
Fundamental sobre suas experiéncias docentes e conhecimentos de
Grandezas e Medidas adquiridos pelos alunos;

. esclarecer se as praticas docentes relatadas pelos respondentes estéo

alinhadas as orientacdes da BNCC e dos PCN.

Para alcancar tais objetivos, utilizou-se a metodologia de pesquisa exploratoria,
de natureza basica, e uma abordagem Quanti-Quali. Quanto aos procedimentos, o
presente trabalho apresenta uma pesquisa bibliografica e uma pesquisa de

levantamento, com um questionario feito aos professores.

O texto foi dividido em quatro capitulos, explicitados a seguir.
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Neste primeiro capitulo, foi apresentada ao leitor a introducdo, a fim de
ambienta-lo ao tema, e a estruturacdo do trabalho.

No Capitulo 2, apresentaram-se o embasamento tedrico da pesquisa, que
contemplou as andlises dos documentos norteadores PCN e BNCC, além de artigos
e dissertacfes que abordavam o assunto Saberes docentes e praticas docentes.

Também se fez uso de indices nacionais e livros.

No Capitulo 3, foram apresentados a metodologia, o instrumento de pesquisa
e 0 publico que respondeu ao questionario. Nesse mesmo capitulo, também foram
apresentados os resultados dos relatos de professores de Matematica sobre suas
praticas docentes, seguidos da analise desses relatos, esclarecendo, dentre outros

aspectos, se as praticas estdo alinhadas as orientacfes de tais documentos.

No Capitulo 4, discorreu-se sobre as consideracdes finais deste trabalho.
Alguns pontos foram abordados, como as contribui¢cdes para reflexdo sobre saberes
e praticas docentes, se 0s objetivos iniciais foram alcancados, uma autoavaliacédo do
resultado da pesquisa, além de sugestdes para possiveis futuros desdobramentos,
a partir deste trabalho.

Na sequéncia, foram apresentadas as referéncias utilizadas para compor esta
pesquisa, além dos anexos.

Esta dissertacdo gerou como produto um material compilado, que traz
informacdes, a partir de depoimentos sobre a formacao e pratica docentes de um
grupo de 78 professores de Matematica (a grande maioria em exercicio nos anos
finais do Ensino Fundamental), em que é possivel verificar se as praticas relatadas
estdo alinhadas ou ndo aos PCN e BNCC, no que diz respeito a tematica Grandezas
e Medidas para os anos finais do Ensino Fundamental. Tal material é propicio a
discussdo em grupos de pesquisadores ou em cursos de formacao inicial ou

continuada de professores. Este material também ¢é indicado para fomentar a

conscientizacado da importancia da formacgao continuada.
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2 EMBASAMENTO TEORICO

2.1 Parametros Curriculares Nacionais (PCN)

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) consistem num documento de
carater técnico e instrumental, visando fornecer elementos de orientacdo a pratica
docente, em conformidade com os direitos de aprendizagem e de desenvolvimento de
todos os alunos no Brasil. A parte do documento referente a disciplina de Matemética
para 0 3° e 0 4° Ciclos do Ensino Fundamental, correspondentes aos atuais 6° a 9°
anos do Ensino Fundamental, foi entregue a comunidade escolar em 1998 (BRASIL,
1998).

Dessa forma, o documento tem como objetivo servir de apoio “as discussoes e
ao desenvolvimento do projeto educativo [...] [da] escola, a reflexdo sobre a pratica
pedagdgica, ao planejamento de [...] aulas, a analise e sele¢do de materiais didaticos
e de recursos tecnoldgicos” (BRASIL, 1998, p. 5). Logo, esse documento foi elaborado

para servir como um referencial de orientacdo a préatica escolar.

Ao longo da histéria nacional, percebe-se que o ensino de Matematica enfrenta
muitos obstaculos. Os PCN apontam os seguintes: “a falta de uma formacao
profissional qualificada, as restricdes ligadas as condi¢des de trabalho, a auséncia de
politicas educacionais efetivas e as interpretacbes equivocadas de concepcdes
pedagogicas.” (BRASIL, 1998, p. 21).

Sobre a falta de formacao profissional qualificada, a autora desta dissertacao
destaca a falta de formacao profissional tanto para a inicial quanto para a continuada,
pois entende que, como o papel do aluno tem sido redefinido (agora como agente de
construcdo de seu proprio conhecimento), o papel do professor precisa se adequar a
essa mudanga, sendo de fundamental importancia que seus saberes e préticas

acompanhem a evolugéo do processo de ensinar e aprender Matemética.

De acordo com os PCN (BRASIL, 1998, p. 38), numa mudanca de perspectiva,
o professor perde a condi¢cdo de detentor e transmissor de todo o conhecimento para
entdo ser organizador, facilitador, mediador, incentivador e avaliador, na interagao
entre professor-aluno, visto que se espera que “toda crianga e jovem brasileiros

tenham acesso a um conhecimento matematico que lhes possibilite de fato sua
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insercao, como cidadaos, no mundo do trabalho, das relaces sociais e da cultura.”
(BRASIL, 1998, p. 15).

Os conteudos, nesse contexto, caracterizam-se por um aspecto inovador, pois
devem explorar, além dos conceitos, os procedimentos e as atitudes. Critérios como
relevancia social e contribuicdo para o desenvolvimento intelectual do aluno devem
ser considerados para a escolha dos conteudos (BRASIL, 1998, p. 16). No

documento, os conteudos selecionados aparecem organizados em blocos.

Quanto a sua organizacdo, os PCN ndo recomendam mais a utilizacdo de
escolhas baseadas em pré-requisitos, em que os contetudos sao tratados de forma
hierarquizada. Ha, também, um consenso sobre os curriculos de Matematica para o

Ensino Fundamental contemplarem

[...] o estudo dos niumeros e das operacBes (no campo da Aritmética e da
Algebra), o estudo do espaco e das formas (no campo da Geometria) e o
estudo das grandezas e das medidas (que permite interligagBes entre os
campos da Aritmética, da Algebra, e da Geometria e de outros campos do
conhecimento). Um olhar mais atento para nossa sociedade mostra a
necessidade de acrescentar a esses contelidos aqueles que permitam ao
cidadao “tratar” as informacdes que recebe cotidianamente, aprendendo a
lidar com dados estatisticos, tabelas e gréficos, a raciocinar utilizando idéias
relativas a probabilidade e a combinatéria. (BRASIL, 1998, p. 49).

A selec¢éo de contetidos remete a identifica-los como formas e saberes culturais
essenciais a producdo de novos conhecimentos. Para tal, considera-se que 0s
conteudos envolvam “explicacdes, formas de raciocinio, linguagens, valores,
sentimentos, interesses e condutas. Assim, nesses parametros os contedudos estao
dimensionados ndo sé em conceitos, mas também em procedimentos e atitudes.”

(BRASIL, 1998, p. 49).

Embasando a pesquisa, os PCN afirmam que o bloco Grandezas e Medidas é

caracterizado por sua

[...] forte relevancia social devido a seu carater préatico e utilitario, e pela
possibilidade de variadas conexdes com outras areas do conhecimento. Na
vida em sociedade, as grandezas e as medidas estdo presentes em quase
todas as atividades realizadas. Desse modo, desempenham papel importante
no curriculo, pois mostram claramente ao aluno a utilidade do conhecimento
matematico no cotidiano. (BRASIL, 1998, p. 51-52).
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Desta forma, acredita-se que o trabalho com o bloco Grandezas e Medidas, da
maneira como sugerida nos PCN, possa despertar o interesse do aluno, uma vez que

ele faz parte de sua realidade ou tem uma aplicacéo pratica imediata.

Os conteudos selecionados para compor esse bloco, de acordo com o
documento norteador, tratam das
diferentes grandezas (comprimento, massa, tempo, capacidade, temperatura
etc.) incluindo as que séo determinadas pela razéo ou produto de duas outras
(velocidade, energia elétrica, densidade demogréfica etc.). Sera explorada a
utilizacdo de instrumentos adequados para medi-las, iniciando também uma
discussdo a respeito de algarismo duvidoso, algarismo significativo e
arredondamento. Outro conteldo destacado neste bloco € a obtencdo de

algumas medidas ndo diretamente acessiveis, que envolvem, por exemplo,
conceitos e procedimentos da Geometria e da Fisica. (BRASIL, 1998, p. 52).

Para o 3° Ciclo do Ensino Fundamental (denominacédo usada na época para 0s
6° e 7° anos do Ensino Fundamental), os PCN ressaltam a importancia de propiciar
ao aluno experiéncias que lhes permitam perceber a utilidade das medidas para
descrever e comparar fendbmenos, através do processo de medi¢do; explorar as
medidas de comprimento, massa, capacidade, superficie, tempo, temperatura,
incorporando-se o estudo das medidas de angulo, de volume e de unidades da
informatica, como quilobytes e megabytes, usadas atualmente; mostrar as aplicacées
praticas e a importancia de conhecer unidades padronizadas em situacdes-problema,;
estimular os alunos a desenvolver estratégias de estimativa, avaliando suas escolhas
utilizando instrumentos de medi¢cdo como balanca, reldgio, transferidor, régua etc.,

adequado ao que esta sendo estimado. (BRASIL, 1998, p. 69).

Nesta etapa, busca-se dar énfase as praticas que envolvem a resolucao de
problemas e a estimativa, ao invés da tradicional “memorizagédo sem compreensao de
férmulas e de conversdes entre diferentes unidades de medidas, muitas vezes pouco
usuais.” (BRASIL, 1998, p. 69).

O Quadro 1, a seguir, apresenta 0s conceitos e procedimentos relacionados ao

bloco Grandezas e Medidas, para o 3° Ciclo.
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Quadro 1: Conceitos e procedimentos para o bloco Grandezas e Medidas no 3° Ciclo

Conceitos e procedimentos

Reconhecimento de grandezas como comprimento, massa, capacidade, superficie, volume, angulo,
tempo, temperatura, velocidade e identificacdo de unidades adequadas (padronizadas ou néao) para
medi-las, fazendo uso de terminologia prépria.

Reconhecimento e compreenséo das unidades de meméria da informatica, como bytes, quilobytes,
megabytes e gigabytes em contextos apropriados, pela utilizacao da potenciacao.

Obtencdo de medidas por meio de estimativas e aproximacfes e decisdo quanto a resultados
razoaveis dependendo da situacdo-problema.

Utilizagdo de instrumentos de medida, como régua, escalimetro, transferidor, esquadro, trena,
reldgios, crondémetros, balancas para fazer medigbes, selecionando os instrumentos e unidades de
medida adequadas a precisdo que se requerem, em funcdo da situacdo-problema.

Compreenséo da nocao de medida de superficie e de equivaléncia de figuras planas por meio da
composicao e decomposicéo de figuras.

Célculo da é&rea de figuras planas pela decomposicdo e/ou composicdo em figuras de é&reas
conhecidas, ou por meio de estimativas.

Indicacdo do volume de um recipiente em forma de paralelepipedo retdngulo pela contagem de
cubos utilizados para preencher seu interior.

Estabelecimento de conversdes entre algumas unidades de medida mais usuais (para comprimento,
massa, capacidade, tempo) em resolucdo de situagbes-problema.

Fonte: Brasil (1998, p. 73-74), com adaptacdes?.

Os conceitos e procedimentos aqui expostos ajudam a compor o conjunto de
todos os conceitos e procedimentos referentes ao curriculo de Matematica para o 3°
Ciclo. Espera-se, nesse ciclo, que os alunos sejam estimulados a desenvolver sua
capacidade de argumentacdo, a fim de que tenham condicbes ndo somente de
produzir respostas diretas, mas que tenham condi¢des de justifica-las. (BRASIL, 1998,
p. 71)

O quadro a seguir apresenta as atitudes relacionadas a disciplina de

Matematica em geral, para o 3° Ciclo.

2 As adaptacOes realizadas foram na forma de apresentar as orientacdes trazidas pelos PCN em
relacdo aos Conceitos e Procedimentos para o 3° Ciclo. O documento as trouxe na forma de topicos e,
neste trabalho, as mesmas informacdes foram apresentadas através do recurso de quadro, somente
por uma questédo de melhor visualizagéo dessas orienta¢cdes. O mesmo ocorreu nos Quadros 2, 3 e 4,
a frente.
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Quadro 2: Atitudes para o 3° Ciclo

Atitudes

Desenvolvimento da capacidade de investigacdo e da perseveranca na busca de resultados,
valorizando o uso de estratégias de verificacao e controle de resultados.

Predisposicdo para alterar a estratégia prevista para resolver uma situacdo-problema quando o
resultado nédo for satisfatorio.

Reconhecimento de que pode haver diversas formas de resolugcdo para uma mesma situacéo-
problema e conhecé-las.

Valorizacdo e uso da linguagem matematica para expressar-se com clareza, precisdo e concisao.

Valorizagdo do trabalho coletivo, colaborando na interpretacdo de situagdes-problema, na
elaboracao de estratégias de resolucdo e na sua validacao.

Interesse pelo uso dos recursos tecnoldgicos, como instrumentos que podem auxiliar na realizacéo
de alguns trabalhos, sem anular o esfor¢o da atividade compreensiva.

Fonte: Brasil (1998, p. 75), com adaptacdes.

Essas atitudes também séo consideradas tdo importantes quanto os conceitos

e 0s procedimentos, visto que elas dao condi¢des para que eles se desenvolvam.

Quantos aos critérios de avaliacdo para o 3° ciclo, os PCN orientam que se
busque analisar, de forma equilibrada, os varios tipos de capacidades e as dimensfes
dos conteudos (conceitos, procedimentos e atitudes), “de modo que o professor possa
identificar os assuntos que necessitam ser retomados e organizar novas situacées

que possibilitem sua efetiva aprendizagem”. (BRASIL, 1998, p. 75).

Ainda segundo os PCN, tais critérios ndo tém o compromisso de expressar todo
o conteudo do ciclo, mas principalmente os que sdo fundamentais para garantir que o
aluno tenha desenvolvido as capacidades previstas, de maneira que ele tenha

condi¢cBes de continuar o aprendizado no préximo ciclo. (BRASIL, 1998, p. 75).

Para o bloco Grandezas e Medidas, o professor deve verificar

se o0 aluno é capaz de obter resultados de diferentes medicdes, escolhendo
e utilizando unidades de medida padronizadas, instrumentos apropriados e
expressar os resultados em funcéo do grau de precisdo desejavel e indicado
pelo contexto da situagéo-problema. (BRASIL, 1998, p. 77)
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Pode-se observar que foram explicitadas as expectativas de aprendizagem, de
acordo com os objetivos e conteldos propostos e as experiéncias as quais os alunos

devem ter acesso.

Para o 4° Ciclo do Ensino Fundamental (denominacédo usada na época para 0s
8° e 9° anos do Ensino Fundamental — denominacdo atual), os PCN reforcam o
potencial de articulagdo do bloco aos diversos conteidos matematicos, por meio de
situacdes-problema. Recomenda-se, para esta etapa, também a utilizacdo das
medidas que quantificam a memoéria do computador, dos instrumentos de medida, do
uso de termos, como algarismo duvidoso, algarismo significativo, ordem de grandeza,
erro de medicdo e arredondamento e o estudo das grandezas secundarias, como

densidade demografica e energia elétrica, em kWh. (BRASIL, 1998, p. 85).

Na sequéncia, serdo mostrados os conceitos e procedimentos relacionados ao

bloco Grandezas e Medidas, para o 4° Ciclo. Vejamos o Quadro 3.

Quadro 3: Conceitos e procedimentos para o bloco Grandezas e Medidas no 4° Ciclo

Conceitos e procedimentos
Resolucao de situagfes-problema envolvendo grandezas (capacidade, tempo, massa, temperatura)
e as respectivas unidades de medida, fazendo conversGes adequadas para efetuar célculos e
expressar resultados.

Célculo da area de superficies planas por meio da composicdo e decomposi¢do de figuras e por
aproximacdes.

Construcéo de procedimentos para o céalculo de areas e perimetros de superficies planas (limitadas
por segmentos de reta e/ou arcos de circunferéncia).

Calculo da area da superficie total de alguns soélidos geométricos (prismas e cilindros).
Célculo do volume de alguns prismas retos e composi¢des destes.

Analise das variagdes do perimetro e da area de um quadrado em relagdo a variagdo da medida do
lado e construgdo dos gréaficos cartesianos para representar essas interdependéncias.

Resolucdo de situacdes-problema envolvendo grandezas determinadas pela razdo de duas outras
(densidade e velocidade) ou pelo produto (energia elétrica: kWh).

Compreensdo dos termos algarismo duvidoso, algarismo significativo e erro de medi¢do, na
utilizacdo de instrumentos de medida.

Estabelecimento da relacdo entre a medida da diagonal e a medida do lado de um quadrado e a
relacdo entre as medidas do perimetro e do didmetro de um circulo.

Fonte: Brasil (1998, p. 89-90), com adaptacdes.
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Da mesma forma que no ciclo anterior, estes conceitos e procedimentos
também ajudam a compor o conjunto de todos 0s conceitos e procedimentos, agora
para o 4° Ciclo. Neste ciclo, os alunos séo introduzidos as demonstra¢des, contudo
para que eles produzam conjecturas e ampliem seu grau de compreensdo dos
conceitos envolvidos. E importante que eles ainda facam as verificacbes empiricas
(BRASIL, 1998, p. 87).

hY

O quadro a seguir apresenta as atitudes relacionadas a disciplina de
Matematica em geral, para o 4° Ciclo.

Quadro 4: Atitudes esperadas para o 4° Ciclo

Atitudes

Predisposi¢céo para usar os conhecimentos matematicos como recursos para interpretar, analisar e
resolver problemas em contextos diversos.

Desenvolvimento da capacidade de investigacdo e da perseveranca na busca de resultados,
valorizando o uso de estratégias de verificacéo e controle de resultados.

Predisposicédo para encontrar exemplos e contraexemplos, formular hipéteses e comprova-las.

Interesse em comparar diferentes métodos e processos na resolucdo de um problema, analisando
semelhancas e diferencas entre eles e justificando-os.

Interesse por utilizar as diferentes representacbes matematicas que se adaptam com mais precisao
e funcionalidade a cada situacao-problema de maneira que facilite sua compreenséo e analise.

Compreensao da importancia da estatistica na atividade humana e de que ela pode induzir a erros
de julgamento, pela manipulacéo de dados e pela apresentacéo incorreta das informacgdes (auséncia
da frequéncia relativa, graficos com escalas inadequadas).

Valorizacdo do trabalho coletivo, colaborando na interpretagdo de situacBes-problema, na
elaboracdo de estratégias de resolucdo e na sua validacao.

Predisposi¢éo para analisar criticamente informacdes e opinides veiculados pela midia, suscetiveis
de ser analisadas & luz dos conhecimentos matematicos.

Valorizacao do uso dos recursos tecnolégicos, como instrumentos que podem auxiliar na realizagédo
de alguns trabalhos, sem anular o esfor¢o da atividade compreensiva.

Interesse em dispor de critérios e registros pessoais para emitir um juizo de valor sobre o proprio
desempenho, comparando-o com o dos professores, de modo que se aprimore.

Fonte: Brasil, 1998, p. 91, com adaptac¢des.

Pode-se perceber que as atitudes previstas tém um aspecto de despertamento,
interesse e motivacdo em relacdo a postura do aluno. Essas caracteristicas sao

fundamentais no processo ensino-aprendizagem.
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Quantos aos critérios de avaliacdo para o 4° Ciclo, eles explicitam as

expectativas de aprendizagem, de acordo com os objetivos e conteudos propostos.

Para o bloco Grandezas e Medidas, o professor deve verificar

se o0 aluno é capaz de obter medidas de grandezas, utilizando unidades e
instrumentos convenientes (de acordo com a precisao desejavel), representar
essas medidas, fazer calculos com elas e arredondar resultados; bem como
resolver situagdes que envolvem grandezas determinadas pela razéo de duas
outras (como densidade demografica e velocidade). (BRASIL, 1998, p. 93)

Quantos as orientacfes didaticas, os PCN as apresentam simultaneamente
para os 3° e 4° Ciclos. Elas contribuem para a reflexdo de como ensinar, analisando
0S conceitos e procedimentos e 0s meios pelos quais 0s alunos podem construir 0s
conhecimentos matematicos. Como os critérios de avaliacéo, as orientacdes didaticas
nao expressam 0s conteudos sob todos os seus aspectos, devendo essas serem
complementadas e ampliadas. As orientacdes didaticas também nao indicam uma

sequéncia ideal para que os blocos sejam trabalhados ao longo dos ciclos.

Especificamente para o bloco Grandezas e Medidas, as orientacdes destacam
com muita frequéncia a possiblidade de conexdo entre seus conteltdos e outros
temas, permitindo ainda ampliar e consolidar o conceito de nimero e a aplicacdo de
conceitos geométricos. Compreender as medidas possibilita ao aluno entender
fendmenos sociais e politicos, como “movimentos migratérios, questbes ambientais,
distribuicdo de renda, politicas publicas de saude e educagéo, consumo, orgamento”
(BRASIL, 1998, p. 128), entre outros.

Segundo os PCN, ao organizar as atividades, o professor deve sempre retomar
as experiéncias que exploram o conceito de medida, tanto para comprimento, quanto
area, volume, massa, tempo etc. Ha experiéncias em que o aluno pode fazer a
medicao direta, com auxilio de instrumentos de medida (por exemplo: comprimento,
massa, tempo), mas ha também aquelas em que a medida se obtém a partir do
produto de medidas lineares (por exemplo, area e volume, as quais envolvem

produtos de comprimentos de lados ou de arestas). (BRASIL, 1998, p. 129).

Ainda vale destacar grandezas cuja medida n&do pode ser feita utilizando-se
uma unidade da mesma espécie do que se deseja medir. Exemplo disso é a

temperatura. Para medi-la, recorre-se a dilatacdo térmica, que é uma variacao das
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dimensdes que o corpo sofre, na medida em que se varia a temperatura. (BRASIL,

1998, p. 129). Cabe ao professor promover esse entendimento.

Ha ainda situacdes que ndo podem ser medidas com instrumentos usuais de
medicdo de comprimento, como distancia entre planetas, por exemplo. Para o
professor, essa situacdo é uma oportunidade de propor um problema de natureza
histérica e os alunos estarem utilizando e aprofundando seus conhecimentos da

Geometria.

Nessa fase, de acordo com as orientacdes didaticas dos PCN de Matematica
para os 3° e 4° Ciclos do Ensino Fundamental, deve-se iniciar
a discussao dos significados e usos de termos como algarismo duvidoso,
algarismo significativo, arredondamento, intervalo de tolerancia. O aluno, ao
discutir esses conceitos, podera concluir que todas as medidas séo
inevitavelmente acompanhadas de erros, identificando uma dimensédo da
Matematica que é o trabalho com a imprecisdo, pois o que se mede néo é o
valor verdadeiro de uma grandeza, mas sim um valor mais aproximado do

gual, na maioria das vezes, se conhece a margem de erro. (BRASIL, 1998,
p. 130)

O documento ressalta que essa discussao dever ser somente iniciada, e ndo
aprofundada. Ele ainda apresenta a estimativa como um outro aspecto importante a

ser considerado na metodologia sugerida para esse bloco.

Outro ponto de relevancia do texto € sobre a obtencdo de formulas de areas e

de perimetros.
A experiéncia tem mostrado que 0s alunos que aprendem mecanicamente
férmulas costumam empregé-las de forma também mecénica e acabam

obtendo resultados sobre os quais ndo tém nenhum tipo de critica e controle,
além de as esquecerem rapidamente. (BRASIL, 1998, p. 131).

Assim, o processo de medi¢do, como area e perimetro, por exemplo, deve ser
baseado em praticas que favorecam a compreenséo das noc¢des envolvidas. Para a
grandeza area, o documento sugere utilizar a composi¢édo e decomposicao de figuras

cuja area o aluno ja saiba calcular.

Outro tépico que se destaca nas orientacdes didaticas dos PCN € que as
situacdes-problema que envolvem grandezas e medidas também proporcionam ao

aluno contextos para a construgcdo de conceitos e procedimentos relacionados a
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outros blocos que compdem o curriculo de Matematica, tais como ampliacdo dos

campos numeéricos, razdes e proporcoes, relacdes geométricas, dentre outros.

2.2 Base Nacional Comum Curricular (BNCC)

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) € um documento normativo que
define um conjunto de aprendizagens essenciais que os alunos devem adquirir ao
longo de toda Educacdo Basica, assegurando-lhes o desenvolvimento de
competéncias gerais. Nela o Ensino Fundamental esté organizado em cinco areas do
conhecimento. Na area de conhecimento Matematica, os conteldos aparecem

organizados e distribuidos em cinco unidades teméticas distintas. (BRASIL, 2018).

Mais especificamente, para os anos finais do Ensino Fundamental, a BNCC
apresenta em seu texto, de acordo com a unidade tematica de cada componente
curricular, os objetos de conhecimento e as habilidades que cada aluno deve alcancar.
Nesta secdo, serd abordada somente a unidade tematica Grandezas e Medidas, na

area da Matemética, para os anos finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano).

Tal documento foi elaborado por especialistas de todas as areas do
conhecimento, incluindo também um mecanismo de consulta publica. A verséao final
da BNCC foi entregue a sociedade brasileira em 2018, fazendo deste um documento
atual e contemporaneo, para atender as demandas de todo estudante brasileiro. A
Base também norteia a concretizacdo de outros insumos pedagdgicos, como 0s

curriculos locais, projetos politico-pedagdgicos e planos de aula.

Contudo, alguns pesquisadores criticaram a forma como a BNCC foi concebida.

Dias (2020) apresentou em seu artigo uma analise de alguns posicionamentos

estratégicos a respeito do processo de constru¢ao da BNCC, bem como “paradigmas”

e “constrangimentos ideoldgicos” que resultaram desse processo. As questdes que
nortearam seu trabalho partiram

do entendimento de que esses documentos enfocam perspectivas que

tentam suprir as demandas de um mundo globalizado, onde professores e

entidades séo deixados de lado nos processos de constru¢éo. Organismos

politicos multilaterais impulsionam esses processos, visando especialmente
os rankings em avaliac¢des. (DIAS, 2020, p. 3).
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Sua andlise mostrou que a construcdo da Base ndo ocorreu de forma tao
simples como aparenta. Seu processo foi pautado em disputas, passou por muitas
tensdes e acordos, e ainda apresentou uma participacao ténue com uma metodologia
verticalizada. 1sso mostra que o processo nao surgiu de reflexdes coletivas, mas de

expressdes individualizadas (DIAS, 2020).

Em sua apresentacao sobre a unidade tematica Grandezas e Medidas, a Base

afirma que

As medidas quantificam grandezas do mundo fisico e sédo fundamentais para
a compreensdo da realidade. Assim, a unidade tematica Grandezas e
medidas, ao propor o estudo das medidas e das relagcfes entre elas — ou seja,
das relacdes métricas —, favorece a integracdo da Matematica a outras areas
de conhecimento, como Ciéncias (densidade, grandezas e escalas do
Sistema Solar, energia elétrica etc.) ou Geografia (coordenadas geograficas,
densidade demografica, escalas de mapas e guias etc.). Essa unidade
temética contribui ainda para a consolidacdo e ampliacdo da noc¢do de
ndmero, a aplicacdo de nogBes geométricas e a construcdo do pensamento
algébrico. (BRASIL, 2018, p. 273).

Logo, percebe-se o poder de integracdo que essa unidade tem com outras
areas do conhecimento, além de contribuir para aprendizagem de outros objetos

matematicos.

O documento desperta a atencdo para 0 compromisso que o Ensino

Fundamental deve ter com o letramento matematico?, assim definido:

as competéncias e habilidades de raciocinar, representar, comunicar e
argumentar matematicamente, de modo a favorecer o estabelecimento de
conjecturas, a formulacéo e a resolucéo de problemas em uma variedade de
contextos, utilizando conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas
matematicas. E também o letramento matematico que assegura aos alunos
reconhecer que os conhecimentos matematicos séo fundamentais para a
compreensdo e a atuagdo no mundo e perceber o carater de jogo intelectual
da matematica, como aspecto que favorece o desenvolvimento do raciocinio
I6gico e critico, estimula a investigacdo e pode ser prazeroso (fruicdo).
(BRASIL, 2018, p. 266)

8 Segundo a Matriz do Pisa (2012, apud BRASIL, 2018, p. 266), o “letramento matematico é a
capacidade individual de formular, empregar e interpretar a matematica em uma variedade de
contextos. Isso inclui raciocinar matematicamente e utilizar conceitos, procedimentos, fatos e
ferramentas matematicas para descrever, explicar e predizer fenbmenos. Isso auxilia os individuos a
reconhecer o papel que a matematica exerce no mundo e para que cidaddos construtivos, engajados
e reflexivos possam fazer julgamentos bem fundamentados e tomar as decisées necessarias.”.
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Analisando a definicdo apresentada pela BNCC, a autora desta dissertacéo
percebe que o documento define o letramento matematico como o conjunto de todas
as habilidades que o aluno deve conquistar ao longo do Ensino Fundamental que |he
permita resolver situages-problema de varios contextos, aplicando seu raciocinio

l6gico, critico e argumentativo, e ndo mais com uma postura reprodutivista.

Goncalves (2005) apresentou, em seu trabalho, uma definicdo de letramento
matematico, que ele mesmo chamou de temporaria, pois, de acordo com ele, na época
de sua pesquisa, a producdo disponivel sobre o tema era pequena, devendo a
discussdo sobre esse assunto ser ainda aprofundada pela comunidade de
educadores. Contudo, a autora desta dissertacéo considera a definicdo de Goncalves
(2005) ainda muito pertinente. Ele definiu assim:

a condicdo a partir da qual um individuo compreende e elabora de forma
reflexiva, textos orais e escritos que contém conceitos matematicos e,
transcende esta compreensdo para uma esfera social e politica. Quando
mencionamos conceitos matematicos estamos incluindo a linguagem

matematica que pode ou ndo estar acompanhando tal conceituagéo
(GONCALVES, 2005, p. 10).

A autora desta dissertacdo considera que ambas as definicbes partem de uma
mesma concepcao e sao muito proximas, compactuando com a mesma ideia, mas
Gongalves (2005) conseguiu exprimir de forma mais clara e objetiva um significado

para letramento matematico.

O texto presente na BNCC afirma que, para o desenvolvimento das habilidades
previstas para esse periodo, é importante considerar as experiéncias bem como os
conhecimentos matematicos vivenciados pelos alunos. O texto destaca também que,
além da apropriacao do uso de recursos didaticos e materiais, “é importante incluir a
histéria da Matematica como recurso que pode despertar interesse e representar um

contexto significativo para aprender e ensinar Matematica” (BRASIL, 2018, p. 298).

A BNCC menciona a elaboracdo de problemas, como parte das habilidades
relativas a resolucéo de problemas, a fim de estimular a capacidade de abstracéo de
um contexto, com suas relacdes e significados, para aplicad-los em outros contextos.
(BRASIL, 2018, p. 299).

Outro aspecto importante para o desenvolvimento das habilidades previstas nos

anos finais do Ensino Fundamental é “iniciar os alunos, gradativamente, na
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compreensao, analise e avaliagdo da argumentacdo matematica. Isso envolve a
leitura de textos matematicos e o desenvolvimento do senso critico em relacdo a
argumentacgao neles utilizada.” (BRASIL, 2018, p. 299).

Com o objetivo de nortear a elaboracdo dos curriculos locais, a BNCC
apresenta algumas decisbes que adequam as suas proposicoes a realidade local,
visando a que o aluno alcance as aprendizagens essenciais para cada etapa da
Educacdo Béasica. Dentre as decisGes, entre outras, destaca a selecdo, producéo,
aplicacdo e avaliacdo de recursos didaticos e tecnolégicos que apoiem 0 processo
ensino-aprendizagem; selecdo e aplicacdo de metodologias e estratégias didatico-
pedagdgicas diversificadas; criacado e disponibilizacdo de materiais de orientacéo para
os professores, bem como fomento dos processos permanentes de formagao docente
possibilitando continuo aperfeicoamento nos processos ensino-aprendizagem;
concepcao e pratica de situacdes e procedimentos que motivem e engajem os alunos
nas aprendizagens. (BRASIL, 2018, p. 16-17).

A autora desta pesquisa entende que esse processo, iniciado pelos PCN, até a
validacdo da BNCC, marca uma transformacéo no processo ensino-aprendizagem,
“orientado pelos principios éticos, politicos e estéticos que visam a formacao humana
integral e a construcdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva” (BRASIL,
2018, p. 7), na medida em que os professores complementam seus saberes e
adequam suas praticas a essas orientacdes. Nesse sentido, entende-se que saber e

pratica docente estdo intimamente ligados a essa transformacao.

2.3 O saber e a pratica docente

Nesta secédo, sera abordada, de forma breve, a visdo de alguns autores sobre
saberes docentes, praticas docentes e a relacdo entre esses dois conceitos. A autora
desta dissertacdo percebeu, em suas buscas para compor esta revisao de literatura,
gue os autores que introduziram essa tematica, no Brasil, por meio de suas obras,
foram Tardif, Gauthier e Shulman. Partes de suas producdes serdo apresentadas
neste trabalho, através de citacdes de suas obras ou através do produto do trabalho

de pesquisadores mais recentes sobre essa tematica.
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Neste momento, serdo tratados os estudos de alguns desses autores e de
alguns pesquisadores mais recentes, sobre como abordam (ou concebem) os saberes
docentes e, por consequéncia, como sdo desenvolvidas as praticas dos professores.
Foi realizada uma pesquisa para identificagéo das ideias dos autores Tardif (2000),
Oliveira e Fiorentini (2018), Shulman (1986), Altino Filho (2019), Monteiro (2001), Cruz
(2007), Castilho (2015), Pimenta (2005) e Ferreira (2009).

Numa de suas producdes, Tardif (2000) apresentou os “elementos para uma
epistemologia da pratica profissional dos professores e suas consequéncias em
relacdo a formacéao para o magistério” (TARDIF, 2000, p. 5). Ele iniciou seu trabalho,
lancando algumas perguntas, sendo a primeira em conformidade com a analise dessa
pesquisa. A pergunta foi: “Quais sdo os saberes profissionais dos professores, isto €&,
quais sdo os saberes (conhecimentos, competéncias, habilidades etc.) que eles
utilizam efetivamente em seu trabalho diario para desempenhar suas tarefas e atingir
seus objetivos?” (TARDIF, 2000, p. 5). A ideia ndo é apresentar a resposta a essa
pergunta aqui neste texto, mas, em sua concluséo, Tardif (2000) apresentou algumas
informacg0des interessantes que podem enriquecer esta pesquisa.

Sobre os cursos de formacédo para o magistério, Tardif disse que

[...] sdo globalmente idealizados segundo um modelo aplicacionista do
conhecimento: os alunos passam um certo nimero de anos a assistir a aulas
baseadas em disciplinas e constituidas de conhecimentos proposicionais. Em
seguida, ou durante essas aulas, eles vao estagiar para “aplicarem” esses
conhecimentos. (TARDIF, 2000, p. 18).

Em seguida, Tardif (2000) apresentou alguns problemas inerentes ao modelo
aplicacionista. O primeiro problema relatou que esse modelo € idealizado, decorrente
de uma ldgica disciplinar e que esta apresenta duas limitacBes para a formacéo
profissional: ser “altamente fragmentada e especializada”, por sua caracteristica
“‘monodisciplinar”, e ser “regida por questdes de conhecimento, e ndo por questdes de
acao” (TARDIF, 2000, p. 19). No texto, o autor mostrou a dissociacao entre o conhecer
e o fazer e que estes sao tratados em disciplinas distintas e separadas, ressaltando
que o fazer esta subordinado ao conhecer, pois € ensinado nos cursos de formacao

para o magistério que para fazer € preciso conhecer bem.

O segundo problema do modelo aplicacionista, apresentado por Tardif (2000),

€ gue este trata
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[...] os alunos como espiritos virgens e ndo leva em consideragdo suas
crencas e representacdes anteriores a respeito do ensino. Ele se limita, na
maioria das vezes, a fornecer-lhes conhecimentos proposicionais,
informagBes, mas sem executar um trabalho profundo sobre os filtros
cognitivos, sociais e afetivos através dos quais os futuros professores
recebem e processam essas informagdes. (TARDIF, 2000, p. 19).

No desenvolvimento do seu trabalho, Tardif (2000) ainda apresentou algumas
caracteristicas dos saberes docentes (em seu texto, ele citou saberes profissionais).
A primeira delas € que os saberes docentes sdo adquiridos através do tempo, o que
ele chamou de saberes temporais. Para tal, destacou a relevancia da historia de vida
do professor, sobretudo a vida escolar, no que diz respeito ao que “os professores
sabem sobre o ensino, sobre os papéis do professor e sobre como ensinar” (TARDIF,
2000, p. 13). Ressaltou ainda a importancia dos primeiros anos de préatica do
professor, pois € quando estabelece, muitas das vezes por tentativa e erro, uma
estruturacdo de sua prética profissional. E, por ultimo, ressaltou o “processo de vida
profissional de longa duracéo do qual fazem parte dimensdes identitarias e dimensdes

de socializagao profissional, bem como fases e mudancgas” (TARDIF, 2000, p. 14).

A segunda caracteristica € que o0s saberes docentes sdo plurais e
heterogéneos, ou seja, vém de diversas fontes, “ndao formam um repertério de
conhecimentos unificado” e porque “procuram atingir diferentes tipos de objetivos cuja
realizacdo ndo exige os mesmos tipos de conhecimento, de competéncia ou de
aptidao” (TARDIF, 2000, p. 15).

A terceira e Ultima caracteristica apresentada € que os saberes docentes sdo
personalizados e situados, visto que o professor tem sua historia de vida, “é um ator
social, tem emocdes, um corpo, poderes, uma personalidade, uma cultura, ou mesmo
culturas, e seus pensamentos e acdes carregam as marcas dos contextos nos quais
se inserem” (TARDIF, 2000, p. 15).

Sobre a relevancia da formacdo do professor para o seu saber, Oliveira e

Fiorentini (2018) afirmaram que néao se pode desconsiderar

[...] o peso que a formacdo de professores pode e deve ter para a
transformacdo da pratica escolar. Os futuros professores precisam
compreender essas praticas e seus contetdos especificos de modo que
possam organizar com autonomia e responsabilidade politica e social
experiéncias de ensino e de aprendizagem matematica que sejam relevantes
a formacgéao dos estudantes. (OLIVEIRA; FIORENTINI, 2018, p. 4).
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Nesse momento do texto, os autores debatiam em torno das préticas formativas
dos professores formadores na formacao inicial do professor de Matematica. Ambos
corroboraram a posicdo de Shulman (1986), no que diz respeito ao fato do saber
docente ir além de formulagbes e procedimentos predefinidos de cada area especifica

do conhecimento.

Altino Filho (2019) destacou que “é importante e significativo colocar em tela as
questdes ligadas as metodologias utilizadas pelos formadores e as modificacdes
ocorridas nos curriculos da formagéo de professores de Matematica” (ALTINO FILHO,
2019, p. 58), visto que o autor acredita que os professores refletem em suas praticas

docentes as influéncias de sua propria historia de vida escolar.

Nesse primeiro momento, houve o intuito de investigar sobre a formacao do
professor, para que o leitor entdo possa construir um significado para saber docente,

uma vez que o objetivo aqui ndo é definir o termo, mas somente discorrer sobre ele.

Infere-se do que foi exposto que, durante a sua formagéo, o futuro professor,
muitas vezes, vé os contetudos de forma isolada, desconexa, em que o fazer vem
depois do conhecer e que suas crencas e representacdes anteriores a respeito do
ensino ndo sdo consideradas. Logo, algumas caracteristicas sdo decorrentes de seu
processo de formacdo como sua temporalidade, pluralidade, heterogeneidade e
personalidade (TARDIF, 2000).

A formacéo académica do professor de Matematica tem destaque para 0s
autores Oliveira e Fiorentini (2018), Shulman (1986) e Altino Filho (2019), ja que eles
acreditam que ela vai influenciar a pratica do professor em sala de aula. Sobre esse
pensamento, Monteiro (2001) afirmou:

Os autores que estudam os saberes dos professores, em sua maioria, estdo
mais preocupados com a questdo da pratica, do saber na acéo.
Selecionamos aqueles que, de alguma forma, reconhecem a especificidade

do conhecimento escolar, mesmo que ndo abordem diretamente a questdo
da sua relagéo com o conhecimento cientifico. (MONTEIRO, 2001, p. 138).

Na sequéncia, a autora acima confirmou os autores como Shulman, Tardif,
além de Lessard e Lahaye, como pesquisadores dessa area (MONTEIRO, 2001, p.
138). Outro ponto importante levantado pela autora (citada acima) em seu estudo &

gue as pesquisas tendem a se concentrar nas questdes relacionadas a aprendizagem,
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em que o aprender se sobressai ao saber. Ela enfatizou que isso, sim, traz

contribuicdes relevantes para o processo educativo, contudo entende também que
[...] investigar a epistemologia do conhecimento escolar e da pratica do
professor é fundamental e estratégico para a compreensdo dos processos
em jogo. Nega-la ou esquecé-la nos faz correr o risco de cair no retrocesso

de propostas espontaneistas/populistas ou autoritarias para a educacao.
(MONTEIRO, 2001, p. 137).

Até este momento, muito foi comentado a respeito do saber docente, e a pratica
talvez ndo tenha tido tanto enfoque. Contudo, percebe-se que os autores ja citados
acabam por relacionar os saberes as praticas docentes, como abordou Monteiro
(2001). As praticas estao muito relacionadas ao que o professor, ao longo de sua vida

secular e de sua formacéo, absorveu, compondo, assim, sua identidade profissional.

Sobre os saberes que constituem a docéncia (entende-se docéncia como
pratica docente), destacam-se os “saberes da experiéncia”, os “saberes pedagogicos”
e os “saberes cientificos”, de acordo com Pimenta (2005). Ela comentou que isso faz
parte do processo de construcéo da identidade dos professores. Observemos:

Entendemos que uma identidade profissional se constréi a partir da
significacéo social da profissdo, da revisdo constante dos significados sociais
da profissdo, da revisédo das tradicbes. Mas também da reafirmagdo de
praticas consagradas culturalmente e que permanecem significativas;
praticas que resistem a inovagfes porque prenhes de saberes validos as
necessidades da realidade. Ainda, do confronto entre as teorias e as praticas,
da analise sistematica das préticas a luz das teorias existentes, da construcao
de novas teorias. Se constréi, também, pelo significado que cada professor,
enquanto ator e autor, confere a atividade docente no seu cotidiano, a partir
de seus valores, de seu modo de situar-se no mundo, de sua historia de vida,

de suas representagfes, de seus saberes, de suas angustias e anseios, do
sentido que tem em sua vida o ser professor. (PIMENTA, 2005, p. 12).

E a identidade que o professor constréi, pautado nos varios elementos ja

citados, que vai norted-lo e motiva-lo a compor seu modo de ensinar na sala de aula.

Quando o professor, formado, ingressa no mercado de trabalho, ele tem como
obrigacdo exercer sua fungéo na pratica. Além de se adequar as regras e orientagdes
didatico-pedagdgicas de cada unidade escolar, os professores precisam iniciar um
processo de ensino que vai requerer muito de sua formacgéo e sua concepc¢éo de como
ensinar. Contudo, atualmente, como ja foi abordado neste capitulo, existem
documentos que norteiam a pratica docente. O que se percebe atualmente é que,
muitas vezes, professores que tiveram uma formacao antes das (ou durante as)

reformas curriculares, tendem a ter posturas muito diferentes daquelas que ajudaram
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a compor sua formacdo, visto que as reformas tendem a acompanhar a necessidade
do aluno oriundo de uma sociedade que passou e passa por constantes mudancas,

requerendo do professor também um aperfeicoamento de suas praticas.

Pensando a respeito da pratica docente e da transformacdo no processo
ensino-aprendizagem que as reformas curriculares nacionais desencadearam, Cruz
(2007) explicitou, no decorrer de sua argumentacdo, que as reformas curriculares
promovem processos em que o professor deve assumir uma importante posicao,
devido a sua responsabilidade na implementacdo desses. De acordo com a autora
mencionada, o professor deveria ser colocado como protagonista desde a concepc¢ao
do processo, baseado em sua capacidade de desenvolvimento profissional pautado
na pesquisa ao desenvolver curriculo, pois sua pratica vai além da dimenséo técnica,
Ou seja, sua pratica ndo atende somente as orientacfes curriculares desenvolvidas
por outros. (CRUZ, 2007, p. 191)

Ainda de acordo com Cruz (2007),

[...] a onda de reformas nos ultimos anos ndo tem deixado muito tempo para
gue os professores assimilem as modificacdes introduzidas pelas propostas
oficiais. As mudancas encaminhadas, justamente por ndo contarem com a
participacdo direta dos professores no seu processo de elaboracéo,
encontram neles préprios tipicos obstaculos a sua implementacao. Se, por
um lado, existem alteracbes na din&mica curricular que agradam aos
professores, por outro existem modificacbes que ndo sdo bem aceitas.
Principalmente aquelas que interferem diretamente nas suas rotinas de
trabalho. (CRUZ, 2007, p. 203).

Observando esse estudo, € possivel acreditar que haja uma grande lacuna
entre as praticas que realmente ocorrem na maioria dos ambientes escolares e as
praticas pedagogicas esperadas pelos documentos norteadores atuais. Outro aspecto
que Cruz (2007) destacou sé&o as crencas e concepcdes do professor versus as
dificuldades encontradas ao se trabalharem os curriculos no dia a dia.

Mediante as dificuldades de se trabalharem, principalmente, os contetudos de
Matematica, é importante que o professor encontre motivagdo para ministrar suas
aulas. Em sua dissertacdo, quando escreveu no referencial teérico sobre a motivacéo
no ensino da Matematica, Castilho (2015, p. 16) afirmou que “Cabe ao professor a
busca do seu aperfeicoamento no ensino, pesquisar maneiras de instigar em seus

alunos a motivagao no estudo.”. E sobre falta de motivacao, no que cabe ao professor,
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ele diz que “é seu papel fazer o seu melhor para suscitar em seus alunos o prazer
pelo conhecimento.” (CASTILHO, 2015, p. 16).

Concordando com Ferreira (2014 apud ALTINO FILHO, 2019, p. 58),

[...] entendemos que “na pratica docente inserem-se experiéncias
vivenciadas na formacdo que advém da interacdo com professores
formadores, com as trocas entre professores no ambiente escolar e as de
cada professor” (p. 87). Esse mesmo autor acrescenta que essas situagdes
de espelhamento estéo ligadas a alguns indicadores, sendo eles: o trabalho
docente, a organizacao curricular, a interacdo com a escola na formacao e o
trabalho dos professores do curso.

O professor, apesar de tender a refletir em sala de aula suas experiéncias
escolares anteriores, considerando também os pontos de vista dos autores Cruz
(2007) e Castilho (2015), também deve ter uma postura ativa tanto no processo das
reformas (destacando aqui a construcdo dos documentos que as formaliza), quanto

na busca pela motivacao de fazer Matematica em sala de aula.

Da mesma forma como néo foi definido o saber docente, 0 mesmo ocorrera
com a prética docente. Vale ressaltar que a autora desta dissertacdo ndao encontrou
na literatura um material que trouxesse uma definicdo clara sobre o tema. (Isso ndo
significa que néo existe, mas que, em suas buscas, em bases como Scielo, Plataforma
Sucupira e bancos de dissertacdes e teses de outras universidades, como a UFOP,
principalmente em Programas de Pdés-graduacdo relacionados a Ensino de
Matematica, em trabalhos a partir do ano 2000, a autora desta dissertacdo nao
conseguiu identifica-la.) No entanto, no que foi discorrido acima, percebe-se que a
pratica docente pode ser expressa de diferentes formas, visto que pode ser
relacionada a diferentes tipos de saberes.

Como, em sua revisdo de literatura, a autora desta dissertacdo ndo conseguiu
encontrar classificacdes para as praticas docentes, vai se arriscar em classifica-las
em dois grupos disjuntos e bem distintos. Um grupo contempla praticas em que 0s
conteudos sao trabalhados de forma rica e significativa, compostas, por exemplo, dos
conceitos, procedimentos e atitudes previstos nos PCN e na BNCC. O outro grupo
contempla praticas tradicionais repetitivas, em que os conteudos sdo trabalhados,
baseados no processo transmissao-assimilacdo por repeticdo, onde o professor

apresenta um conceito, procedimento ou técnica, resolve exercicios como exemplos
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e pede que os alunos resolvam outros para que possam fixar o conteudo, ou seja,

uma atividade meramente de reproducao por repeticao.

Também se considera importante compreender como as crengas e concepgdes
influenciam no processo ensino-aprendizagem. Observando as respostas
apresentadas no questionario (Capitulo 3), pode-se perceber que muitas delas
refletem um pouco do que os professores consideram importante para os alunos, o
gue a autora desta dissertacdo entende como sendo as crencas e concepcgdes do
professor. Portanto, entende-se que se faz necessario compor o embasamento com
alguns pontos de vista sobre as crencas e concepcdes e o papel do professor na

aprendizagem de Matematica.

Gomez Chacén (2003, apud FERREIRA, 2009, p. 29-30), separou as crencas
em quatro eixos distintos: crengas sobre a Matematica (“mais do que pensar em ‘como
ensinar’, um professor pensa em ‘o que ensinar’); crencas sobre a aprendizagem de
Matematica (o professor deve deixar claro “o que significa saber matematica e o que
significa aprender matematica”); crengas sobre si mesmo como aprendiz de
Matematica (“os alunos que pensam ser bons” versus “os alunos que pensam que nao
servem para a matematica”) e, por ultimo, crencgas sobre o contexto social ao qual os
alunos pertencem (“tentativa de compreender o sucesso e o fracasso escolar e
envolvem os valores de um grupo social, de sua dimensdo afetiva e do

posicionamento que eles assumem diante da matematica”).

Ferreira (2009, p. 30) considerou crenca como parte constituinte de concepc¢ao

e concluiu que esses termos se confundem.

Nesse aspecto, entende-se que essa andlise sera de grande ajuda para o
entendimento sobre o como as crencas e concepg¢des influenciam no processo

ensino-aprendizagem.
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3 METODOLOGIA DA PESQUISA, RESULTADOS E DISCUSSOES

Nesta pesquisa foi utilizada uma metodologia exploratéria, feita por meio de um
levantamento bibliografico e da aplicacdo de um questionario. O embasamento
tedrico, ja apresentado no Capitulo 2, englobou o estudo e analise dos documentos
norteadores PCN e BNCC e de artigos e dissertagcdes que abordavam o0 assunto
Préatica Docente. Também se fez uso de documentos juridicos, indices nacionais e

livros.

Quanto aos procedimentos, foi realizada uma pesquisa de levantamento, com

a utilizacao de um questionario aplicado para professores de Matematica da Educacao
Bésica. Sobre isso, Gil escreve:

As pesquisas deste tipo caracterizam-se pela interrogacao direta das pessoas

cujo comportamento se deseja conhecer. Basicamente, procede-se a

solicitacdo de informacfes a um grupo significativo de pessoas acerca do

problema estudado para, em seguida, mediante andlise quantitativa,

obterem-se as conclusdes correspondentes aos dados coletados. (GIL, 2002,
p. 50).

Esse questionério, disponivel no Apéndice B, foi destinado a professores de
Matematica da Educacao Basica dos anos finais do Ensino Fundamental e teve como
principal assunto a abordagem da unidade temética Grandezas e Medidas. Foi
produzido pela autora desta pesquisa, sob a supervisdo de sua orientadora,
contemplando 23 questbes, sendo que 21 delas foram objetivas e as duas ultimas,
discursivas. A escolha de utilizar também questfes abertas se deu pela necessidade
de compreender melhor a pratica docente dos respondentes, identificar algumas de
suas concepcles de praticas e perceber seu entendimento acerca dessa unidade
tematica, visto que isto se encontrava alinhado ao objetivo geral da pesquisa. Tal
escolha ainda permitiu ao participante uma maior liberdade de se expressar. Optou-
se por uma abordagem Quanti-Quali, para analise dos dados obtidos na pesquisa.

Com a intencao de coletar uma quantidade adequada de respostas, tanto no
aspecto quantitativo como qualitativo, com a participagao de professores oriundos de
redes de ensino variadas, escolheu-se a utilizacdo de uma ferramenta on-line para
aplicacdo do questionario. A ferramenta escolhida, chamada Google Forms,
contemplou o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e o questionario

propriamente dito. O TCLE encontra-se disponivel no Apéndice A desta pesquisa.
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O referido formulério foi ofertado aos professores através de contato por e-malil
e pelas redes sociais Facebook e WhatsApp, ficando disponivel para ser respondido
por um periodo de 14 dias, a contar do dia 30 de maio de 2020. Obteve-se um total
de 78 participacbes, 0 que superou as expectativas da autora desta pesquisa, que

estimava algo em torno de 50 participacdes.

O questionario contou com questdes relacionadas a formacéo e a experiéncia
do professor no magistério em Matematica, no geral, e em Grandezas e Medidas,
especificamente, considerando as orientacdes apresentadas pela BNCC e pelos PCN.

Na apresentacdo do questionario, todos os respondentes manifestaram
expressamente sua concordancia com o TCLE, marcando a op¢ao “Sim” na pergunta:
“Yocé concorda com o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)?”,
permitindo, desta maneira, que suas respostas fossem utilizadas. Portanto, nessa

pesquisa, foram tratadas as 78 respostas.

Conforme esperado, 0 questionario contou com a participacdo de professores
de Matemética oriundos de redes publicas e privada, visando a qualidade dos dados
para andlise qualitativa. Esse tipo de informacao néo foi consultado no questionario,
mas a autora desta pesquisa acabou obtendo esse retorno de alguns dos professores

gue se propuseram a respondé-lo.

As respostas as questdes objetivas foram apresentadas, na maioria das vezes,
por meio de grafico ou de quadro. Quando as respostas foram obtidas através da
opgao “Outros”, em que o professor poderia dar uma resposta diferente das opcdes
predefinidas, ou das perguntas discursivas, procurou-se criar padrées, retirando as
ideias principais, sendo essas ideias principais listadas. A partir dai, foi feita uma
reflexdo sobre se as praticas de ensino da unidade teméatica Grandezas e Medidas
utilizadas pelos respondentes favorecem a integracdo da Matematica a outras areas
de conhecimento. Em alguns momentos, a autora desta pesquisa também trouxe

reflexdes ao apresentar os resultados.

Com o intuito e 0 compromisso de preservar a identidade dos professores que
responderam ao questionario, quando foi necesséario referencia-lo no texto, os

docentes foram mencionados como Professor 1, Professor 2, Professor 3, e, assim,
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sucessivamente, até Professor 78, no maximo. O critério de escolha dos nimeros para

representar os professores foi determinado pela autora desta pesquisa.

Os resultados obtidos com as respostas foram divididos em quatro se¢des que
se complementam, além da secao que trouxe uma reflexdo sobre as praticas docentes

a luz da BNCC e dos PCN. Estas secfes estdo apresentadas a seguir.

3.1 Conhecendo os professores

Nesta primeira secdo, apresenta-se um pouco do perfil dos professores que
responderam ao questionario. As perguntas de nimeros 1 a 6 foram relacionadas a
formagcdo e a experiéncia do respondente no magistério em Matemética. Foi de
interesse da autora desta pesquisa identificar algumas caracteristicas dos

professores, pois isso daria mais consisténcia a analise dos dados obtidos.

Em relagdo a pergunta numero 1 do formulario, os participantes informaram
sobre sua formacao académica. Portanto, responderam sobre sua maior formacao ja

concluida. O resultado pode ser visto no Gréfico 1, a seguir.

Gréfico 1: Resultado da pergunta 1

@ Graduacio.

@ Especializacio.
Mestrado.

@& Doutorado.

Fonte: A autora.

Observando esse grafico, percebe-se que somente 18 professores

(aproximadamente 23% dos respondentes) tém a graduagdo como sua maior
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formacdo, enquanto aproximadamente 77% dos professores pesquisados tém
especializacdo, mestrado ou doutorado. Para a autora desta pesquisa, isso € um fator
positivo, pois mostra que esses profissionais buscaram aperfeicoar e ampliar sua

formacgé&o além daquilo que Ihe é exigido para o exercicio de sua funcéo.

A segunda questao tinha o enunciado “Em relagao ao seu tempo de magistério
efetivo em sala de aula, marque uma das opgdes.”. As opcles de respostas estdo

apresentadas no Gréfico 2. E para essa pergunta obteve-se o seguinte resultado:

Gréfico 2: Resultado da pergunta 2

@ Ce 0a4anos.

@ D= 539 anos.
De 10 a 14 anos.

@ 15 anos ou mais.

Fonte: A autora.

Com as respostas obtidas, percebe-se que somente ' desses professores tem
menos de 10 anos de efetivo exercicio no magistério. Esse resultado agradou muito a
autora, pois ela entende que, como a maioria dos professores tem 10 anos ou mais
de experiéncia, os professores tiveram condi¢des de responder com certa propriedade
a determinadas perguntas, devido ao seu consideravel tempo em sala de aula. Nota-
se, baseada ainda nas respostas, que suas formacdes ocorreram em tempos bem
distintos, por isso a autora desta pesquisa vislumbrou a possibilidade de retratar

realidades distintas no ensino de Matematica.
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A terceira pergunta do questionario pedia para o respondente dizer se estava
em exercicio no magistério, no momento da sua participacdo. O resultado esta

representado no Grafico 3, a seguir.

Gréfico 3: Resultado da pergunta 3

® sSim.
@ NMio.

Fonte: A autora.

De acordo com as respostas, somente trés professores ndo estavam em efetivo
exercicio no momento da sua participacdo, o que também agradou a autora, pois
entende-se que as respostas, no geral, retrataram com fidelidade as praticas docentes

desses professores de Matematica.

Para a pergunta 4: “Vocé leciona atualmente a disciplina de Matematica nos
anos finais do Ensino Fundamental (ou seja, entre 0 6° e 0 9° ano)?”, segue o resultado

no Gréfico 4.

Gréfico 4: Resultado da pergunta 4

® sSim.
@ MEo neste momento.
Munca.

«—2,6%

Fonte: A autora.
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Percebeu-se que 60 professores (76,9%) trabalhavam, no momento da
pesquisa, com turmas dos anos finais do Ensino Fundamental, e somente dois

professores (2,6%) nunca trabalharam com este publico.

A pergunta 5 pediu ao respondente que especificasse em qual(is) ano(s) do
Ensino Fundamental ele estava em exercicio, no momento da pesquisa. E importante
salientar que esta pergunta foi direcionada ao professor que respondeu “Sim” na
pergunta anterior, ou seja, aquele que lecionava nos anos finais do Ensino
Fundamental no momento em que respondeu ao questionario, sendo possivel marcar
uma ou mais opcoes. Essa pergunta nao foi de carater obrigatorio. O resultado esta

apresentado no Grafico 5.

Gréfico 5: Resultado da pergunta 5

6° ano. 35 (58,3%)
7° ano. 36 (60%)
8 ano. 39 (85%)
9 ano. 35 (58,3%)

0 10 20 30 40

Fonte: A autora.

A autora da pesquisa notou que 18 professores ndo responderam a pergunta
5. Numa analise mais minuciosa, foi verificado que estes foram os mesmos que
responderam “Nao neste momento” ou “Nunca” a pergunta anterior. Portanto, para

essa pergunta, obteve-se um universo de respostas de 60 professores.

Pode-se perceber, pelas respostas apresentadas no Gréfico 5, que, para cada
um dos anos finais do Ensino Fundamental, ha uma quantidade satisfatéria de

docentes em exercicio de suas atividades.
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A pergunta de numero 6 do questionario procurou identificar qual(is) material(is)
ou recurso(s) didatico(s) o professor costuma utilizar em sala de aula para facilitar o
processo ensino-aprendizagem. Cada professor poderia marcar uma ou mais opgoes
de resposta. Além das opcoes ja predefinidas, havia a caixa de selegao “Outros”, em
que os professores poderiam citar algum outro material e/ou recurso didatico que
costumam utilizar. O Quadro 5 mostra as opcoes de resposta ja predefinidas e o

namero de professores que marcaram cada uma das opgoes.

Quadro 5: Resultado parcial da pergunta 6

Opcdes pré-definidas Quantidades de marcagdes
Lousa e caneta (vale para quadro-negro e giz) 74
Livro didatico e/ou apostila 70
Data show e/ou sala multimidia 34
Laboratorios: Ciéncias, Matematica e/ou Informéatica 12
Novas tecnologias: lousa digital, sala 3D, entre outras 6
Materiais concretos 39

Fonte: A autora.

Um dos recursos mais antigos e tradicionais (talvez “o mais”) é o quadro-negro,
atualmente mais conhecido por lousa. Historicamente essa op¢ao € a mais utilizada
ndo s6 no Brasil como em outras partes do mundo. E um recurso visual simples e
barato para uma aula expositiva. Ele também € reutilizavel e duradouro,
caracteristicas marcantes que fazem a autora desta dissertacéo acreditar que fizeram
com que esse recurso “desse certo” ao longo da histéria da educacéo. Portanto, ja era

esperado que essa opcéao fosse escolhida pela grande maioria dos professores.

Na sequéncia, o material ou recurso mais escolhido foi o livro didatico e/ou
apostila. Esse tipo de material auxilia amplamente a conducéo da pratica pedagogica
do docente, além de oferecer ao processo ensino-aprendizagem a otimizacdo do
tempo, por ser uma fonte de pesquisa e oferecer exercicios, tudo num mesmo lugar e
a disposicédo do aluno e do professor. Outro aspecto relevante desse recurso € ser

uma fonte de consulta confiavel, tanto para docentes quanto para discentes e familias.
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Contudo, os PCN ainda destacam o fato de os professores se apoiarem quase que
exclusivamente nos livros didaticos a dura realidade de uma qualificacéo profissional
precéria, aliada a escassez de disponibilidade de outros recursos didaticos. (BRASIL,
1998, p. 21-22).

Conforme visto no Capitulo 2, os PCN recomendam a utilizacdo de outros
recursos didaticos e tecnoldgicos para apoiar o processo de ensinar e aprender.
Portanto, coube a autora investigar isso na pesquisa. Ainda nas opc¢oes de resposta
predefinidas, ofertaram-se as op¢des Data show e/ou sala multimidia; Laboratérios:
Ciéncias, Matematica e/ou Informéatica; Novas tecnologias: lousa digital, sala 3D, entre

outras; e, por ultimo, Materiais concretos, como mostrou o Quadro 5.

Conforme apresentado, todos esses recursos ja foram utilizados pelos
professores. Entretanto, a op¢cdo menos escolhida foi a de novas tecnologias, sendo
citadas a lousa digital, sala 3D, entre outras. A autora desta dissertacao acredita que
um fator que justifica esse nimero menor de escolhas seja a falta de recursos
financeiros para aquisicdo dessas novas tecnologias, visto que a utilizacdo destas
podem tornar a aula mais ludica, interativa e dindmica. Entretanto, essas novas

tecnologias ainda néo sao tao utilizadas pelos respondentes.

Todas as respostas citadas na opgao “Outros” da pergunta 6 estio listadas a

seguir, na integra, sem correcdo por parte da autora desta pesquisa.

e Celulares dos alunos;

* app;

e Redes sociais;

e Dispositivos méveis;

e Celular,;

e Video-aula, Links do youtube, Sites para pesquisa;
e Tv e um computador com internet intermitente;

e 7 (Obs.: resposta ndo compreendida pela autora desta pesquisa).

Cada uma delas apareceu uma unica vez. No entanto, entendeu-se que as 5
primeiras estédo relacionadas a um mesmo recurso tecnologico, que € o smartphone.

Outro recurso gque se destacou foi o computador, seguido pela TV.
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Com o avanco da tecnologia e o acesso a ela, € de se esperar que novos
recursos e materiais sejam utilizados com maior frequéncia no processo ensino-
aprendizagem. Nesse cenario, a sala de aula no formato tradicional, sem muitas
inovacdes, jA ndo parece tdo atrativa para os alunos dos anos finais do Ensino
Fundamental, fazendo com que o aproveitamento dos conteudos, em geral, ndo seja
tdo satisfatorio. Acompanhando essa transformacdo da sociedade mundial, além de
buscarem estar em conformidade com os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento de todos os alunos, os documentos norteadores nacionais preveem

a utilizacado desses recursos, conforme explanado no Capitulo 2.

Aqui se encerrou a primeira parte do questionario, o que permitiu ao leitor ter
uma visdo geral acerca do grupo de professores que participaram da pesquisa. A
autora desta pesquisa identificou que este grupo tem formacéo adequada ao exercicio
da funcédo de docente dos anos finais do Ensino Fundamental, indicando ainda que
grande parte buscou aperfeicoamento e capacitacdo na area. Percebeu também que
a maioria estava em exercicio do magistério nos anos finais no momento da

participacdo, além de a maioria ter grande tempo de experiéncia profissional na area.

Sobre a utilizacdo de recursos e materiais didaticos, numa outra andlise
minuciosa, destaca-se que, dos 78 professores participantes, 25 professores
declararam utilizar até dois recursos e/ou materiais didaticos; 51 professores
declararam utilizar de trés até cinco recursos e/ou materiais didaticos; e somente 2
professores declararam que utilizam 6 ou mais recursos e/ou materiais didaticos.
Esses numeros mostram que a pratica docente ainda tem muito que evoluir no sentido

de romper barreiras com o formato de ensino tradicional.

3.2 O professor e a BNCC

Nessa secao, procurou-se verificar o nivel de conhecimento e compreensao
dos professores pesquisados acerca das orientacfes apresentadas pela BNCC em
relacdo a unidade temética Grandezas e Medidas e se suas praticas estdo norteadas
por esse documento, ou seja, o quanto esse documento ja influencia a pratica desses

professores. Por certo, ndo foi possivel verificar todas as orientagbes, mas a autora
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desta pesquisa preocupou-se em verificar alguns direcionamentos que tornam a
BNCC um documento atual, em que ela aponta algumas metodologias que ndo eram

tdo comuns héa alguns anos. Os resultados podem ser observados a seguir.

Como ja foi abordado no embasamento tedrico, a BNCC foi um documento
elaborado por especialistas de todas as areas do conhecimento, visando, entre outras
coisas, a aulas mais participativas, nas quais os alunos tém uma postura mais ativa,
e 0 ensino é ministrado por competéncias e habilidades. A versédo final deste
documento foi entregue a sociedade brasileira em 2018, com prazo maximo para

implementacéo até o inicio do ano letivo de 2020.

No entanto, em razdo da pandemia da COVID-19, o Parecer CNE/CP n° 5, de
28 de abril de 2020, “propds a reorganizagao do Calendario Escolar e a possibilidade
de computo de atividades ndo presenciais para fins de cumprimento da carga horaria
minima anual” (BRASIL, 2020, p. 1), visto a edicdo de decretos e outros instrumentos
legais por parte de Estados e Municipios sobre a suspenséao das atividades escolares,
pois disso decorre a possivel “dificuldade para reposicdo de forma presencial da
integralidade das aulas suspensas ao final do periodo de emergéncia, com o
comprometimento ainda do calendario escolar de 2021 e, eventualmente, também de
2022”. (BRASIL, 2020, p. 3)

Portanto, a primeira pergunta sobre a BNCC e o professor, a saber, a questao
de numero 7, foi a seguinte: “Sobre a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
qual(ais) das opcbes melhor se adequa(m) a sua realidade? Vocé pode marcar mais
de uma opgao.”. Desejava-se verificar se 0s professores conhecem a Base Nacional
Comum Curricular e com que frequéncia esta integra sua pratica docente. Para essa
pergunta, propds-se as opcdes de resposta apresentadas no Quadro 6. Os resultados

obtidos também se encontram nesse quadro.
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Quadro 6: Resultado da pergunta 7

Opcdes de resposta Quantidades de
marcacbes
Sei que existe e a utilizo, porque esta prevista no PPP (Projeto Politico- 32

Pedagogico) da escola e os materiais didaticos da minha unidade
escolar estdo de acordo com ela.

Sei que existe e orienta minha pratica docente, com frequéncia. 17
Sei que existe e orienta minha pratica docente eventualmente. 25
Sei que existe, mas tenho pouco ou henhum contato com o documento. 18
N&o conheco. 0

Fonte: A autora.

De um modo geral, todos os respondentes afirmaram ter ciéncia da existéncia
da BNCC. Dos professores que responderam exclusivamente uma opcao de resposta,
16 professores afirmaram ter pouco ou nenhum contato com o documento; 21
professores relataram que eventualmente a BNCC orienta sua pratica docente; 8
professores disseram que a BNCC orienta sua pratica docente com frequéncia e 19
professores disseram que a utiliza porque esta prevista no PPP da escola e o0s

materiais didaticos de sua unidade escolar estdo de acordo com ela.

Além dos numeros apresentados no Quadro 6, ainda foi possivel para a autora
desta pesquisa, de posse das respostas, fazer algumas outras analises. Percebeu-se
gue 9 das 17 respostas dadas a segunda opcéo (de que a BNCC orienta sua pratica
docente com frequéncia) também afirmaram que a utilizam, porque ela esta prevista
no PPP da escola e os materiais didaticos utilizados estdo de acordo com ela. Trés
respostas das 25 que selecionaram a terceira opcéo (de que a BNCC orienta sua
pratica docente eventualmente), também afirmaram que a utilizam, pois esta prevista
no PPP da escola e os materiais didaticos utilizados estdo de acordo com ela. E um
professor declarou ter pouco ou nenhum contato com o documento, mas afirmou
utiliza-lo, pois esta previsto no PPP e os materiais didaticos utilizados na escola estéo

de acordo com ele.
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Como ja foi dito, todos os professores declararam conhecer a BNCC. Contudo,
42 professores afirmaram que a base eventualmente orienta sua pratica docente ou
tem pouco ou nenhum contato com o documento, ou seja, 53,8% dos entrevistados
ainda tem a Base Nacional Comum Curricular como um documento, digamos,
distante. E 41% (32 professores) afirmam que sabem que a base existe e a utiliza,
porque esta prevista no PPP da escola, e os materiais didaticos de suas respectivas

escolas estdo de acordo com ela.

Sobre letramento matematico, a questdo 8 tinha o seguinte enunciado: “A
BNCC se posiciona em prol do letramento matematico, definido como ‘as
competéncias e habilidades de raciocinar, representar, comunicar e argumentar
matematicamente, de modo a favorecer o estabelecimento de conjecturas, a
formulagéo e a resolugéo de problemas em uma variedade de contextos, utilizando
conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas matemaéticas’ (BRASIL, 2018, p. 266).

Sobre letramento matematico, vocé:”.

Os resultados obtidos para essa pergunta foram apresentados no Gréfico 6. O
tipo de resposta era de mdltipla escolha, podendo o respondente marcar a opgao
“Outros” e escrever sua resposta. A Unica resposta expressa na opg¢ao “Outros”
também esta apresentada no Grafico 6, a seguir. (Trata-se da Ultima resposta exibida

neste grafico, na qual ndo houve correcao por parte da autora desta dissertacao.)

Gréfico 6: Resultado da pergunta 8

@ conhece e suas praticas docentes estdo
de acordo com as normativas da BNCC
g com o letramento matematico.

@ conhece, mas ainda ndo adequou suas
praticas docentes &8s normativas da
BMCC/etramento matematico.
nao conhece.

@ Eutrabalho com alunos gue vao prestar

concursos militares e o ensino é apenas
direcionado .

Fonte: A autora.
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De acordo com o Grafico 6, a metade dos respondentes afirmou ndo conhecer
o letramento matematico ou conhecé-lo, mas ainda néo ter adequado suas praticas
docentes as normativas da BNCC/letramento matematico. Praticamente a outra
metade dos respondentes afirmou conhecer o letramento matemético citado na BNCC
e suas praticas estarem de acordo com as suas normativas. Um professor — o
Professor 62 — declarou trabalhar com alunos que prestardo concursos militares e 0

ensino é direcionado a este objetivo.

Para a unidade tematica Grandezas e Medidas, do componente curricular
Matematica nos anos finais do Ensino Fundamental, a Base traz os objetos de
conhecimento que foram listados como op¢ées de resposta a pergunta 9. E importante
ressaltar que os objetos de conhecimento ndo foram retirados na sua totalidade e na
integra, visto que alguns se repetiam ao longo dos anos em questdo, ou eram muito
préximos uns dos outros. Contudo, houve a preocupacédo de escolher os objetos de
conhecimento que representassem todos os contetdos que devem ser abordados ao

longo dos anos finais do Ensino Fundamental, de acordo com a Base.

Nessa pergunta, foi solicitado aos respondentes que assinalassem o0(S)
objeto(s) de conhecimento(s) que eles trabalham ou costumam trabalhar ao longo dos
anos finais do Ensino Fundamental. Foi possivel marcar uma ou mais opc¢des de

respostas. O resultado obtido esta representado no Quadro 7, a seguir.
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Quadro 7: Resultado da pergunta 9

Objetos de conhecimento para a unidade tematica grandezas e | Quantidades | Percentual
medidas de de
marcacdes | professores

Angulos: nocéo, usos e medida. 61 78,2%
Plantas baixas e vistas aéreas. 29 37,2%
Perimetro de um quadrado como grandeza proporcional a medida 59 75,6%
do lado.

Medida do comprimento da circunferéncia. 55 70,5%
Problemas envolvendo medicoes. 61 78,2%
Area de figuras planas. 65 83,3%
Equivaléncia de area de figuras planas: calculo de areas de figuras 47 60,3%

gue podem ser decompostas por outras, cujas areas podem ser
facilmente determinadas como triangulos e quadrilateros.

Area do circulo. 54 69,2%
Medidas de capacidade. 51 65,4%
Célculo de volume de blocos retangulares, utilizando unidades de 52 66,7%

medida convencionais mais usuais.

Volume de bloco retangular. 46 59%
Volume de prismas e cilindros. 21 26,9%
Unidades de medida para medir distancias muito grandes e muito 54 69,2%
pequenas.

Unidades de medida utilizadas na informética. 15 19,2%
Problemas sobre medidas envolvendo grandezas como 56 71,8%
comprimento, massa, tempo, temperatura, area, capacidade e

volume.

Nunca trabalhei com Grandezas e Medidas nos anos finais do 5 6,4%

Ensino Fundamental.

Fonte: A autora.

Dos objetos de conhecimento citados, trés ndo sdo muito trabalhados pela
maioria dos professores que responderam ao questionario; sao eles: Unidades de
medida utilizadas na informéatica, Volume de prismas e cilindros, Plantas baixas e
vistas aéreas. Para os outros objetos de conhecimento, o percentual de professores

que declararam trabalhar tais curriculos ficou num intervalo entre 59% e 83,3%.
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Apesar dos numeros mostrarem que a maioria dos professores ja trabalham tais
conteudos, devemos relembrar da obrigatoriedade, visto o carater normativo da
BNCC, que trata do que deve ser trabalhado pelas escolas, mas nao indica como isso
deve ser feito.

Como visto no Capitulo 2, a aprendizagem em Matematica se relaciona ao
aprendizado dos significados dos objetos matematicos, resultado da conexao entre
objeto/cotidiano, aluno/temas matematicos e aluno/demais componentes curriculares.
Destaca o uso da linguagem simbdlica, da representacdo e da argumentacdo para a
comunicacdo em linguagem matematica. Considera-se relevante para aprendizagem,
a capacidade de abstracdo em abordagens de contextos significativos do cotidiano,
de outras areas e da proépria histéria da Matematica, permitindo ao aluno aplicar em

outros contextos.

Nesse sentido, a BNCC recomenda que os alunos reelaborem os problemas
gue Ihes foram propostos, considerando algumas alteracdes, constando a elaboracao
de problemas nas habilidades relativas a resolu¢cédo de problemas. Por este motivo, foi
perguntado aos professores: “Varias habilidades da unidade tematica Grandezas e
Medidas dos anos finais do Ensino Fundamental, na BNCC, recomendam a resolucéo
e a elaboracéo de problemas que envolvem medidas de grandezas. Vocé solicita aos
seus alunos que elaborem problemas que envolvam medidas de grandezas?". Desse
modo, a pergunta 10 esta relacionada a frequéncia com que os professores solicitam
aos seus alunos que elaborem problemas. As respostas obtidas estdo representadas

no Gréfico 7.

Gréfico 7: Resultado da pergunta 10

@ Sim, frequentemente adoto esta pratica.
@ Sim, as vezes adoto essa pratica.
Sim, mas raramente adoto essa pratica.

& Mo

Fonte: A autora.
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Os resultados mostram que uma parcela pequena dos professores (12,8%)
utiliza a técnica da elaboracao de problemas pelos alunos em suas praticas em sala
de aula, no que tange a unidade tematica Grandezas e Medidas. E uma parcela de
um pouco mais de ¥ dos professores afirmou que ndo solicitam aos alunos a

elaboracéo de problemas.

A pergunta 11 dizia: “A BNCC orienta apresentar, no Ensino Fundamental, as
‘medidas de capacidade de armazenamento de computadores como grandeza
associada a demandas da sociedade moderna” (BRASIL, 2018, p. 274). E ressalta a
importancia de destacar “que os prefixos utilizados para byte (quilo, mega, giga) nao
estdo associados ao sistema de numeracéo decimal, de base 10, pois um quilobyte,
por exemplo, corresponde a 1024 bytes, e ndo a 1000 bytes” (BRASIL, 2018, p. 274).
Sobre sua pratica docente, vocé:”.

Além das opc¢les de resposta predefinidas, foi ofertada ao respondente a
possibilidade de marcar a opcado “Outros”, em que ele poderia expressar a sua

resposta. O resultado obtido foi o seguinte (ver Quadro 8):

Quadro 8: Resultado da pergunta 11

. - . , uantidades de
Respostas pré-definidas e @ respostas pessoais Q ~
marcacdes

trabalharia esse assunto, mas ndo consegue dizer se seus alunos

compreenderiam. 32
trabalharia esse assunto e seus alunos compreenderiam. 24
ndo trabalharia esse assunto, pois ndo esta previsto no planejamento do

Ensino Fundamental na unidade escolar de trabalho. 11
trabalharia esse assunto, mas seus alunos ndo compreenderiam. 3
ndo trabalharia esse assunto, pois seus alunos ndo compreenderiam. 3
) Nunca trabalhei esse topico por ndo normalmente em livros didaticos e

por achar, particularmente, desnecessario. 1
®) Trabalho em func&o do concurso 1
®) Trabalharia se surgisse esse assunto em sala de aula. Ou seja, se 0s

alunos trouxessem a davida das palavras. 1
®) Trabalharia esse assunto no 9° ano, junto com os contelidos de poténcias 1
() Os alunos ndo teriam maturidade intelectual nessa fase. 1

Fonte: A autora.
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Observacdo: As respostas pessoais apresentadas no Quadro 8 foram

reproduzidas na integra, sem correcao por parte da autora desta pesquisa.

A pergunta 11 nado foi exatamente uma pergunta sobre a pratica docente do
professor no momento da pesquisa, mas sim sobre a possibilidade de ele trabalhar
determinado conteldo e qual sua percepcdo acerca do assunto. Analisando as
respostas obtidas, percebemos que a grande maioria dos pesquisados marcou que
trabalharia o conteldo “medidas de capacidade de armazenamento de
computadores”, mas muitas séo as percepc¢des acerca do assunto. Uns acreditam que
os alunos compreenderiam; outros, que ndo compreenderiam; outros ndao sabiam
dizer; alguns marcaram que esse assunto nao esta previsto no planejamento de suas

unidades escolares.

O Professor 73 destacou que normalmente ndo encontra esse assunto em
livros didaticos e que considera esse tema desnecessario. O Professor 45 destacou
gue trabalharia esse assunto, caso 0s alunos trouxessem essa duvida para a sala de
aula. O Professor 43 afirmou que os alunos ndo tém maturidade intelectual para
compreender o assunto “medidas de capacidade de armazenamento de
computadores” nos anos finais do Ensino Fundamental. O Professor 56 disse que

trabalharia esse assunto com o 9° ano, junto com poténcias.

Analisando as respostas na totalidade, somente 24 professores trabalhariam o
assunto e acreditam que seus alunos o compreenderiam. Pareceu para a autora desta
dissertacdo que, para muitos professores, ndo seria adequado trabalhar o assunto
com os alunos dos anos finais do Ensino Fundamental, pois estes, dentre outros
possiveis fatores, ndo conseguiriam compreender o assunto. Contudo, uma resposta
(a do Professor 62) chamou a atencao desta autora. Esse professor afirmou trabalhar
0 conteldo e que este é assunto de concursos. Logo, além do assunto “medidas de
capacidade de armazenamento de computadores” ser associado as demandas da
sociedade moderna, de acordo com a BNCC, ele também é relevante pelo motivo

apresentado anteriormente.

A pergunta 11 encerrou a sec¢ao do questionario sobre o professor e a BNCC.
A autora desta pesquisa percebeu que boa parte dos professores tem consciéncia da

existéncia do documento, embora seja claro também que a implementacdo da Base



50

nas escolas ainda estd em processo de consolidacéo. As praticas docentes ainda ndo
estdo totalmente adequadas; os curriculos escolares também precisam estar
vinculados a Base, bem como os materiais didaticos a serem utilizados nas unidades

escolares.

Prevista na Resolucdo CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017 (BRASIL,
2017), que institui e orienta a implantacdo da Base Nacional Comum Curricular, a
adequacao levaria algum tempo para acontecer. No entanto, o esperado era que, ap6s
ser publicada em dezembro de 2017, tais adequagdes deveriam ocorrer ao longo de
2018, podendo se estender até 2019, mas com prazo maximo para implementacao no
inicio do ano letivo de 2020. Tendo em vista que a pesquisa com 0 questionario
ocorreu entre maio e junho de 2020, esperava-se, de acordo com 0 previsto pelo
Conselho Nacional de Educacdo (CNE), que essa implementacdo estivesse

consolidada.

3.3 O professor e os PCN

Nessa secdo, procurou-se verificar o nivel de conhecimento e compreenséo
dos professores pesquisados acerca das orientacdes apresentadas pelos PCN em
relacdo ao bloco Grandezas e Medidas e se suas praticas condizem com as
orientacdes desse documento, ou seja, 0 quanto esse documento influencia o projeto
educativo, o planejamento das aulas, a pratica pedagdgica, a andlise e selecao de
materiais didaticos e recursos tecnolégicos e a formacdo e atualizacdo dos
professores questionados. Da mesma forma que na secdo anterior, nesta nao foi
possivel verificar todas as orientacfes, mas a autora desta pesquisa preocupou-se,
mais uma vez, em destacar pontos que representassem bem a perspectiva do

documento.

Como ja foi dito no embasamento teérico, os PCN constituem um documento
elaborado por educadores brasileiros num contexto de discussbes pedagdgicas
atuais, na época, buscando respeitar as diversidades regionais, culturais e politicas e
pela necessidade de construir uma referéncia nacional comum em todo o pais. O

documento foi entregue a comunidade escolar em 1998 e visava orientar 0s

professores numa busca de novas abordagens em sala de aula.
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3.3.1 O professor e os PCN, em ambito geral

bY

As perguntas 12 a 17 estdo relacionadas a formagdo e a experiéncia do
professor no magistério em Matematica, considerando as orientacdes apresentadas

pelos PCN, num ambito geral.

Dessa forma, a pergunta 12 foi a seguinte: “Sobre os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), qual(ais) das op¢cdes melhor se adequa(m) a sua realidade? Vocé
pode marcar mais de uma opc¢ao.”. Desejava-se verificar se o0s professores
conhecem os Parametros Curriculares Nacionais e com que frequéncia estes
integram sua pratica docente. As opcdes de resposta e os resultados obtidos para
essa pergunta podem ser observados no Quadro 9, a seguir:

Quadro 9: Resultado da pergunta 12

Quantidades Percentual
Opcdes de respostas de dos
marcacdes | respondentes

Sei que existem e os utilizo, porque estdo previstos no PPP 27 34,6%
(Projeto Politico-Pedagdgico) da escola e os materiais didaticos da
minha unidade escolar estdo de acordo com ele.

Sei que existem e orientam minha pratica docente, com frequéncia. 27 34,6%
Sei que existem e orientam minha prética docente eventualmente. 26 33,3%
Sei que existem, mas tenho pouco ou nenhum contato com o 11 14,1%
documento.

N&o conheco. 0 0%

Fonte: A autora.

Se as quantidades de marcac¢bes fossem somadas, o leitor perceberia que o
universo foi de mais de 78 respostas. Isso ocorre, pois foi permitido ao respondente

marcar mais de uma opc¢ao de resposta.

Analisando as respostas obtidas, percebeu-se que todos os professores
pesquisados tém conhecimento da existéncia dos PCN. Além disso,
aproximadamente 35% dos professores afirmaram que os utilizam em suas praticas,

uma vez que as orientacdes dos PCN estéo previstas no PPP da escola, e o material
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didatico esta de acordo. Também aproximadamente 35% dos professores
concordaram que os PCN orientam sua pratica docente com frequéncia. Numa analise
mais minuciosa, a autora desta pesquisa viu que a intersecdo desses professores é
de 11,5% do total de respondentes, ou seja, somente 9 professores afirmaram que o0s
PCN norteiam o PPP das suas escolas, o material didatico e suas praticas docentes.
Percebeu-se também que alguns professores disseram ter pouco ou nenhum contato

com o documento (14,1% dos professores).

Os PCN apresentam aos professores “alguns caminhos para ‘fazer Matematica’
em sala de aula” (BRASIL, 1998, p. 42), com diversas possibilidades de trabalho para
a construcao de suas praticas. A décima terceira pergunta questiona o docente acerca
da frequéncia com que ele utiliza as diversas possibilidades de trabalho, sugeridas
pelos PCN. Segue o0 enunciado da questdao 13: “Segundo os PCN, diversas
possibilidades de trabalho em sala de aula sdo fundamentais para que o professor
construa sua pratica. “Dentre elas, destacam-se a Histéria da Matematica, as
tecnologias da comunicagdo e 0sS jogos como recursos que podem fornecer os
contextos dos problemas, como também os instrumentos para a construcdo das

estratégias de resolucdo” (BRASIL, 1998, p. 42). Com que frequéncia vocé as utiliza?”.

Os resultados obtidos para essa pergunta sao apresentados no Gréfico 8, a

sequir.

Gréfico 8: Resultado da pergunta 13

@ Sempre.

@ Cuase sempre.
As vezes.

@ Cuase nunca.

@ HNunca.

Y

Fonte: A autora.
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Observemos que somente 32,1% dos professores utilizam sempre ou quase
sempre 0s recursos, como a Histéria da Matematica, as tecnologias da comunicacao
e 0s jogos, sugeridos pelos PCN como recursos que podem fornecer contextos para
0s problemas e serem instrumentos para a construcao das estratégias de resolucao.
Um pouco mais da metade dos respondentes afirmaram que somente as vezes
utilizam esses recursos, e exatamente 12 professores (15,3%) alegaram que usam

€SSEeS recursos nunca ou quase nunca.

Como os PCN esperam servir de apoio ao projeto educativo escolar e suas
praticas, bem como contribuir para a formacao e atualizacdo do professor, a autora
desta pesquisa considerou pertinente indagar o professor sobre o que ele pensa a
respeito da sua formacdo na graduacado, a luz das orientacdes dos PCN. Isso foi
realizado na pergunta 14, que diz: “Os PCN afirmam que o professor precisa ter um
solido conhecimento dos conceitos e procedimentos da area da Mateméatica e uma
concepgao da mesma ‘como ciéncia que nao trata de verdades infaliveis e imutaveis,
mas como ciéncia dindmica, sempre aberta a incorporagao de novos conhecimentos’
(BRASIL, 1998, p. 36). Vocé considera que sua formacdo na graduacdo lhe

proporcionou essas condicfes?”.

Os professores responderam o seguinte (ver Grafico 9):

Grafico 9: Resultado da pergunta 14

@ Com certeza ndo.

@ Hao totalmente, mas contribuiu um
pOUCO.

N&o totalmente, mas contribuiu
hastante.

‘ 650 @ Com certeza sim.
«—6,5%

Fonte: A autora.
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Para essa pergunta, um pouco mais da metade dos respondentes alegaram
que as suas formacdes na graduacdo certamente Ihes proporcionaram um solido
conhecimento dos conceitos e procedimentos da area da Matematica, ou contribuiram
bastante para isso. O restante, ou seja, um pouco menos da metade, acredita que
suas graduacdes ndao deram condi¢cdes ou contribuiram pouco para uma formacao

so6lida em Matematica.

Na pergunta 15, os professores foram indagados sobre suas aulas, acerca de
uma pratica bastante frequente, conforme segue: “Os PCN afirmam que
“Tradicionalmente, a pratica mais frequente no ensino de Matematica tem sido
aquela em que o professor apresenta o contetudo oralmente, partindo de defini¢des,
exemplos, demonstracao de propriedades, seguidos de exercicios de aprendizagem,
fixacdo e aplicacéo, e pressupde que o aluno aprenda pela reprodugcéo. Assim,
considera-se que uma reproducdo correta € evidéncia de que ocorreu a

aprendizagem” (BRASIL, 1998, p. 37). Em suas préaticas docentes, ela ocorre:”.

O Grafico 10 apresenta as respostas para essa pergunta:

Gréfico 10: Resultado da pergunta 15

@ sempre dessa maneira.
@ quase sempre dessa maneira.
a5 vezes dessa maneira.
«—3,8% @ guase nunca dessa maneira.
«—2,6% @ nunca dessa maneira.

-
Y

Fonte: A autora.

Em seu texto, apés a afirmacéo citada acima, os PCN apresentam essa pratica
como ineficaz, pois ela pode representar somente uma reproducéo de procedimentos
mecanicos por parte do aluno, sem que haja efetiva apreensdo do conhecimento
(BRASIL, 1998, p. 37). O Grafico 10 mostra que 51,3% dos professores entrevistados

ainda adotam essa pratica sempre ou quase sempre dessa maneira. Somente 5
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professores (6,4%) afirmaram adotar essa pratica nunca ou quase nunca dessa

maneira.

Os PCN destacam que é “relativamente recente a atencédo ao fato de que o
aluno é agente da construcdo do seu conhecimento, pelas conexfes que estabelece
com seu conhecimento prévio num contexto de resolugdo de problemas” (BRASIL,
1998, p. 37). Como isso, percebe-se que, mesmo apos um pouco mais de 20 anos
de existéncia e vigor, essa transformacao, no sentido de adequacao, ainda estd em

processo.

Para melhor compreenséo das praticas dos professores de uma maneira geral,
na sequéncia do questionario foi pedido a eles, na pergunta 16: “Dentre as situacdes
a seguir, marque aquela(s) que costuma(m) ocorrer em suas aulas de Matematica.”,

e as situacoes apresentadas foram, nessa ordem:

(1) Nao exponho todo o conteiddo aos alunos, mas forneco as informacdes
necessarias, que o aluno nao tenha condicfes de obter sozinho. Neste sentido, faco
explanacdes, ofereco materiais, textos etc;

(2) Promovo a andlise das propostas dos alunos e sua comparac¢do, ao disciplinar as
condicbes em que cada aluno pode intervir para expor sua solucdo, questionar,
contestar;

(3) Estabeleco as condicbes para a realizacdo das atividades e fixo prazos,
respeitando o ritmo de cada aluno;

(4) Estimulo a interacéo, a cooperacao e o trabalho coletivo entre os alunos;

(5) Ao avaliar os alunos, julgo se as capacidades indicadas nos objetivos estdo se
desenvolvendo conforme o esperado ou se é necessario eu reorganizar a minha
atividade pedagdgica para que isso aconteca;

(6) Ao avaliar os alunos, levo-0s a terem consciéncia de suas conquistas, dificuldades
e possibilidades, para que possam reorganizar suas atitudes diante do processo de
aprendizagem;

(7) Nenhuma das situagdes acima ocorre nas minhas aulas.

Suas respostas estao representadas no Grafico 11, a seguir.
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Gréfico 11: Resultado da pergunta 16

(1)
(2)
(3)
(4)
(3)
(6)
(7)

24 (30,8%)

39 (50%)

44 (56,4%)
57 (73.1%)
46 (59%)
42 (53,8%)

1(1,3%)

Fonte: A autora.

Ao observar as respostas, percebe-se que o estimulo a interagéo, a cooperacao
e ao trabalho coletivo entre os alunos é uma prioridade para grande parte dos
professores. Na sequéncia, a pratica mais citada remete a avaliacdo da atividade
pedagdgica a partir do acompanhamento do desenvolvimento da atividade, quando o
professor julga se € necessario reorganizar a atividade pedagdégica para que o aluno
atinja o objetivo da atividade proposta. Outro aspecto relevante apontado pelos
professores foi o estabelecimento das condi¢cdes e prazos para a realizacdo das
atividades propostas, respeitando o ritmo do aluno. Somente um professor afirmou

gue nenhuma das situacdes apresentadas ocorre em suas aulas.

Como ja foi mencionado, os PCN declaram que é um fato o aluno ser o agente
da construcdo de seu conhecimento. Dessa forma, se faz necessario também
redimensionar o papel do professor de Matematica do Ensino Fundamental. Assim,
de acordo com o documento, o professor deve-se colocar na posi¢cao de organizador
da aprendizagem, facilitador, mediador, incentivador e avaliador do processo. Outro
ponto apresentado pelos PCN & o fato dos alunos dos anos finais do Ensino
Fundamental, ja adolescentes ou jovens, estarem mais propensos as atividades em
grupo do que as individuais, portanto, torna-se dificil o estabelecimento de uma
interlocucédo direta com um aluno, principalmente na presenca de outros alunos.
(BRASIL, 1998, p. 39).

Com excecdo da ultima opcédo de resposta, todas as outras opc¢des oferecidas

na questdo 16 estdo de acordo com as orientacbes dos PCN. Numa analise mais
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detalhada, ha 35 professores que se identificaram com 4 ou mais opc¢des de resposta,
32 professores se identificaram com 2 ou 3 opc¢des de resposta e 11 professores se
identificaram com somente 1 ou nenhuma opc¢éo de resposta. ISso mostra, no universo
de 78 professores, que ha um longo caminho a ser trilhado pelo professor em relacéo

as suas praticas docentes.

Ainda na tentativa de compreender as praticas dos professores de uma maneira
geral, na questao 17 pediu-se aos professores: “Sobre a resolucéo de problemas e o
ensino-aprendizagem de Matemética, marque a(s) alternativa(s) que costuma(m)
ocorrer em sua pratica docente.”. Da mesma forma que na questao anterior, primeiro

serdo apresentadas as opc¢des de resposta e depois os resultados obtidos.

(8) Nao subestimo o potencial matematico dos alunos, pois eles desenvolvem
capacidades de natureza pratica — como reconhecimento de problemas, busca e
selecdo de informacdes e tomada de decisbes — para lidar com a atividade
matematica.

(9) Ensino um conceito, procedimento ou técnica e depois apresento um problema
para avaliar se os alunos séo capazes de empregar o que lhes foi ensinado.

(10) Para a realizacdo de uma atividade matematica em aula, uso como ponto de
partida uma situacao-problema, em vez de partir de uma definicao.

(11) Diante de um problema, estimulo o aluno a questionar sua propria resposta e a
guestionar o problema.

(12) Estimulo o aluno a analisar problemas abertos, ou seja, que admitem diferentes
respostas em funcao de certas condicdes.

(13) Nenhuma das situagdes acima ocorre nas minhas aulas.

Os resultados obtidos para esta pergunta estdo apresentados no Grafico 12,

a seguir.
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Gréfico 12: Resultado da pergunta 17

(8) 47 (60,3%)
(9)

(10)

—48 (61,5%)
52 (66,7%)
(11) 46 (59%)
(12) -37 (47.4%)

(13)

Fonte: A autora.

Note que 66,7% dos professores afirmaram que, ao realizar uma atividade
matematica, usam uma situacao-problema como ponto de partida, ao invés de uma
definicdo — opcao de resposta (10). Entretanto, fazendo uma analise mais detalhada
das respostas, percebeu-se que, dos 52 professores que escolheram a opcéo de
resposta (10), 27 professores também escolheram a opc¢éo de resposta (9), que fala
sobre o professor ensinar um conceito, procedimento ou técnica e depois apresentar
um problema para avaliar se os alunos sao capazes de empregar o que lhes foi
ensinado. Isso chamou a atencdo da autora desta pesquisa, pois no momento da
elaboracdo do questionario, ela entendeu que essas opcdes de respostas eram
disjuntas, ndo devendo serem escolhidas concomitantemente. Portanto ficou a davida,
para a autora desta pesquisa, se ela se expressou de forma clara nessa questao.
Novamente somente um professor — o Professor 62 — afirmou que nenhuma das

situacdes apresentadas ocorre em suas aulas.

A opcédo de resposta (9) remete a uma estratégia tradicional de ensino. Por
consequéncia, de acordo com os PCN, neste caso, o saber matematico ndo é
apresentado ao aluno como um conjunto de conceitos inter-relacionados, mas como
um discurso simbdlico, abstrato e incompreensivel, em que o aluno aprende por

reproducao e/ou imitagao.
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3.3.2 O professor e os PCN, no bloco Grandezas e Medidas

As perguntas de numero 18 até 22 sdo relacionadas a formacdo ou a
experiéncia do professor no magistério em Matematica, considerando as orienta¢des
apresentadas pelos PCN em relacdo ao bloco Grandezas e Medidas.

A pergunta 18 dizia: “Segundo os PCN, as ‘atividades em que as nocdes de
grandezas e medidas sdo exploradas proporcionam melhor compreensao de
conceitos relativos ao espaco e as formas. Sao contextos muito ricos para o trabalho
com os significados dos nimeros e das operacdes, da ideia de proporcionalidade e
um campo fértil para uma abordagem histérica’ (BRASIL, 1998, p. 52). No Ensino

Fundamental, vocé trabalha essas noc¢des:”.

As respostas obtidas estédo representadas no Grafico 13, a sequir.

Gréfico 13: Resultado da pergunta 18

@ sempre.
@ quase sempre.

=] o
—6,4% &5 vezes.
@ quase nunca.
Z — il ® nunca.

Fonte: A autora.

Nessa pergunta, os professores foram indagados sobre a frequéncia com que
eles trabalham atividades que envolvem noc¢bes de grandezas e medidas nos anos
finais do Ensino Fundamental. Dos 3 professores que responderam “nunca”, somente
um deles € o mesmo que respondeu “nunca” na pergunta 4: “Vocé leciona atualmente
a disciplina de Matematica nos anos finais do Ensino Fundamental?”. Ou seja, ha 2
professores que lecionam ou ja lecionaram nos anos finais do Ensino Fundamental,

mas nunca trabalharam atividades que envolvem noc¢bes de grandezas e medidas.
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Um pouco mais de 60% dos respondentes afirmaram trabalhar tais atividades sempre

ou quase sempre.

A questao 19 dizia: “Os PCN destacam a importancia em proporcionar aos
alunos experiéncias que permitam ampliar sua compreensao sobre o processo de
medicdo e perceber que as medidas sdo Uteis para descrever e comparar
fendmenos. Por exemplo, recomendam a utilizacdo de instrumentos de medicao
(régua, escalimetro, transferidor, esquadro, trena, reldégios, crondbmetros, balancas,
entre outros), selecionando os instrumentos e unidades de medida adequadas a

precisdo requerida, em funcéo da situacao-problema. [...]".

Em relagéo a ela, foi perguntado sobre a frequéncia com que o0s professores
proporcionam aos alunos esse tipo de experiéncia em suas praticas de sala de aula.

Obteve-se as respostas apresentadas no Grafico 14, a seguir.

Gréfico 14: Resultado da pergunta 19

@ sempre.

@ quase sempre.
a5 vezes.

@ quase nunca.

& nunca.

Fonte: A autora.

Uma parcela de menos de 20% dos professores alegou proporcionar aos
alunos nunca ou quase nunca experiéncias em sala que envolvem o processo de
medi¢do. Portanto, essa orientacdo de “como fazer” em sala de aula, conforme
orientacdes dos PCN, é atendida pela maioria dos professores respondentes. Nota-
se que 0s objetos para medicdo mencionados normalmente séo oferecidos nas
escolas, seu custo ndo é elevado, séo de facil aquisicdo na grande maioria das vezes,

e alguns deles sdo usados com frequéncia pelos alunos no cotidiano.
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Para a pergunta 20 “Imagine que fosse abordar pela primeira vez a seguinte
questdo em sala de aula: calcular o volume de um recipiente em forma de
paralelepipedo retangulo. Qual das opg¢fes abaixo melhor se encaixaria na sua

pratica?”, segue o resultado no Quadro 10.

Quadro 10: Resultado da pergunta 20

Quantidades | Percentual dos

Respostas pré-definidas e @ respostas pessoais ~
de marcacbes | respondentes

Usando a férmula: volume = area da base x altura. 12 15,4%
Usando a férmula: volume = comprimento x largura x altura. 24 30,8%
Pela contagem de cubos utilizados para preencher seu interior. 35 44,9%
) Todas as opgbes acima 1 1%

) Depende da série. No 6° ano a terceira alternativa, no 7° a

segunda, ja para 8° ou 9°, sem.sombra de duvidas, a primeira 1 1,3%
alternativa.
) Um recepiente com material para representacéo 1 1,3%

) Pela contagem de cubos utlizados, e depois levaria a
deducao da férmula. Primeiro tem que entender o conceito de 1 1,3%
volume.

®) Eu utilizo um material em formatos volumétricos que me
permite enché-los de &gua e em copo com medidas 1 1,3%
volumétricas

) No 7° e 9° ano uso a contagem de cubos para posteriormente 1 13%
apresentar a férmula: comprimento x largura x altura. '

®) utilizando dois recipientes: (1) um que indica os litros para 1 1 3%
encher o recipiente e (2) um copo sem medidae '

Fonte: A autora.

Como foi apresentado no quadro, além das opc¢des apresentadas, foi permitido
ao respondente acrescentar uma outra resposta que mais se encaixasse a sua pratica.
Sete professores, que consideraram que sua pratica ndo se encaixava nas opcoes
oferecidas, responderam individualmente, conforme consta nos topicos destacados

com (*) no Quadro 10.
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Observacdo: As respostas pessoais apresentadas no Quadro 10 foram

reproduzidas na integra, sem correcao por parte da autora desta pesquisa.

Os PCN propdem conteudos para o ensino da Matematica no Ensino
Fundamental, e estes sdo apresentados em blocos, como ja foi comentado no
Capitulo 2. Para o bloco Grandezas e Medidas, o documento apresenta conceitos e
procedimentos para que estes conteudos sejam trabalhados. Sobre o calculo do
volume de um recipiente em forma de paralelepipedo retangulo, para uma
abordagem inicial nos 6° e 7° anos, o documento orienta indicar seu volume pela
contagem de cubos utilizados para preencher seu interior. (BRASIL, 1998, p. 74). E,
somente nos 8° e 9° anos, o documento orienta que se obtenham e se utilizem
formulas para o calculo de volumes de sélidos geométricos (prismas retos e

composicoes desses prismas). (BRASIL, 1998, p. 82).

Reparemos que 44,9% dos professores disseram utilizar a técnica de contagem
dos cubos usados para preencher o interior de um paralelepipedo retangulo ao
abordar pela primeira vez o volume desse sélido. Foi interessante notar também que,
como os professores ndo podiam marcar mais de uma opcao de resposta, 7
professores optaram por marcar a opgao “Outros” e, no geral, quiseram expressar que
eles usam da técnica recomendada pelos PCN para 0s 6° e 7° anos para depois lancar
mao da obtencéo e utilizacdo de férmulas para calculo do volume de paralelepipedos
retdngulos, nos dois ultimos anos do Ensino Fundamental. Esse resultado apresenta
um certo alinhamento das praticas dos professores respondentes ao PCN, em relacéo

ao conteudo relacionado ao volume do bloco retangular.

Para a Ultima pergunta objetiva do questionario, os professores foram
indagados se realizam algum tipo de atividade em sala de aula que envolva a unidade
Grandezas e Medidas e interdisciplinaridade. As respostas estdo apresentadas no

Grafico 15, a seguir.
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Gréfico 15: Resultado da pergunta 21

Sim, com Geografia. 37 (47 4%)

Sim, com Biologia. 14 (17,9%)

Sim, com Fisica. 32 (41%)
Sim, com Informatica. 15 (19,2%)
Sim, com outra disciplina.
Mao. 31 (39,7%)

Fonte: A autora.

Sobre a interdisciplinaridade, os PCN destacam que os contetdos referentes
ao bloco Grandezas e Medidas estabelecem conexdes com variados temas e
possibilitam a integracdo com outras areas. Elas também colaboram na compreensao

dos fendmenos sociais e politicos. (BRASIL, 1998, p. 128).

De acordo com os resultados apresentados no Gréfico 15, 31 professores

responderam “Nao” a pergunta 21. Ou seja, quase 40% dos entrevistados ainda nao
estabelecem conexdes de suas praticas no ensino de Mateméatica com temas de
outras disciplinas. Uma observacédo: Esperava-se, por parte da autora desta pesquisa,
que o professor que escolhesse a opcado “Nao” como resposta nado escolheria
nenhuma das outras opc¢des. Contudo, houve uma resposta que contemplou as

opgdes “Sim, com Fisica” e “Nao”, do Professor 11. Acredita-se que essa opcgao “Nao”
foi marcada por engano, uma vez que, se o docente afirmou realizar algum tipo de
interdisciplinaridade (no caso com a disciplina de Fisica), ndo caberia a escolha da
opcdo em que ele afirma ndo realizar esse tipo de pratica. Portanto, para tratamento

dos dados, sera considerada para a opcao “Nao” 30 respostas.

A questdo 22 do questionario foi destinada aos professores que responderam
sim a questao 21, portanto ela ndo foi apresentada como obrigatéria. Foi solicitado a
esses professores que comentassem como costumam realizar as conexdes com
outras disciplinas. Dos 48 professores aptos a responder essa questdo, 43

professores contribuiram de modo a colaborar com a autora desta pesquisa, para que
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ela conseguisse absorver alguma informacao a respeito dessa pergunta. As respostas

dos professores, na integra, encontram-se no Apéndice C.

Para fazer a analise das respostas obtidas, leu-se cada uma das 43 respostas
e buscou-se observar uma semelhanca entre as praticas docentes, reescrevendo-as
de forma suscinta, considerando ideias principais ou pontos relevantes. As praticas
mais consideradas foram com as disciplinas de Geografia, de Ciéncias Naturais,

destacando-se a Fisica, e de Informatica.

Muitos professores fizeram abordagens mais genéricas. Algumas citacdes
foram feitas mais de uma vez, como por exemplo realizar atividades que utilizam
guestdes do cotidiano, ou partir de situacdes-problema do cotidiano, ou propor
atividades contextualizadas, concluir que elas se conectam com questdes de outras
disciplinas. Citaram individualmente, ainda, destacar a importancia e relacao entre as
disciplinas, utilizar reportagens, trabalhar a importancia das grandezas e medidas para
interpretar e resolver problemas, utilizar recursos tecnoldgicos, utilizar o aplicativo
GeoGebra. Os professores citaram também que usam estudo dirigido, trabalho em
grupo, andlise de gréficos e histéria da Matematica. Ainda neste grupo de respostas,
uma que foi muito recorrente foi a interacdo entre professores de areas distintas para
discutirem préticas interdisciplinares, ou o professor de Matematica introduzir um

conteldo, e o professor da outra disciplina dar continuidade se aprofundando nele.

Dos professores que responderam, de forma mais especifica, para Geografia,
destacam-se as seguintes abordagens interdisciplinares: densidade demografica,
coordenadas de latitude e longitude, escalas em mapas e plantas, fuso horério, area
e distancia entre paises, taxas de natalidade e mortalidade, angulos (grau, minuto e
segundo), carta topogréfica, tamanho dos corpos e globo terrestre.

Dos professores que responderam, de forma mais especifica, sobre a Fisica,
citaram: velocidade, volume, vazéo, utilizacao de instrumentos de medidas variados,
notacdo cientifica, prefixos mega, giga, micro etc., aceleracdo, densidade,
temperatura, grandezas escalares e vetoriais, velocidade da luz e transformacao de

unidades.

Dos professores que responderam de forma mais especifica, pode-se destacar,

para Informatica, as seguintes abordagens interdisciplinares: unidades de medidas da
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informatica e o que elas representam, codificacdo de informacdes para base binaria,

utilizacao de software.

Nesse contexto das respostas mais especificas, ocorreu ainda uma resposta
sobre a interacdo com a disciplina de Artes (quebra-cabecas Tangran, ampliacéo e

reducao de figuras).

Observando as respostas citadas pelos respondentes, percebe-se que muitas
vezes estas se misturam quanto a conteudos e metodologias, contudo fez-se
necessario elencar todos para que nao houvesse supresséao de ideias. Uma resposta
gue também chamou a atencéo da autora desta pesquisa foi a do Professor 9, que
destacou que o projeto pedagdgico e o material didatico do proprio sistema de ensino

em que ele leciona ja preveem a interdisciplinaridade entre os conteudos.

3.4 Encerrando o questionario

Nesse ultimo momento do questionario, ao professor respondente foi oferecida
a oportunidade de expressar-se com mais liberdade acerca daquilo que lhe foi
indagado. Nessa perspectiva, tentou-se orientar ou estimular o professor a deixar seu
depoimento através de uma questédo aberta do questionario, que dizia: “Por gentileza,
comente se ja encontrou dificuldades em trabalhar a unidade teméatica Grandezas e
Medidas no Ensino Fundamental com seus alunos e quais foram elas. De modo
geral, como vocé avalia o aproveitamento deles em relacdo a essa unidade
temética? Tem alguma observacdo que considera importante ser feita? (Seu
depoimento é extremamente importante para o sucesso da pesquisa. Por favor,

deixe seu comentario no espaco abaixo.)”.

Todos os professores responderam a ultima questdo. Somente uma resposta
nao teve conteudo que contribuisse com a proposta da atividade. Ressalta-se que,
nesta secao, serdo reproduzidas respostas de varios professores, sem corre¢cao por
parte da autora desta pesquisa. As respostas dos professores a questdo 23 acima

estdo, na integra, listadas no Apéndice D.
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O tratamento dado a analise das respostas ocorreu da mesma forma que na
questao anterior. Para apresentar os resultados analisados, primeiro sera tratado
sobre as dificuldades encontradas para se trabalhar os contetdos relacionados a
Grandezas e Medidas. Na sequéncia, sera comentado sobre o que os professores
consideram a respeito do aproveitamento dos alunos. Por ultimo, seréo apresentados
pontos de vistas mais livres dos professores, visto que eles tiveram a oportunidade de
deixar comentérios daquilo que eles consideram importante acerca da unidade

tratada.

Sobre as dificuldades relatadas pelos respondentes em trabalhar a unidade

tematica Grandezas e Medidas no Ensino Fundamental, destacam-se:

e EXxcesso de contetdo no curriculo escolar e reduzido niumero de aulas para
se trabalhar essa unidade temaética;

e Pouco abordado no planejamento;

e Falta de tempo hé&bil para se trabalhar os conteudos, incluindo a
obrigatoriedade de cumprir todos os conteudos por causa das avaliagdes
externas;

e Excesso de alunos nas salas de aula;

e Excesso de projetos interdisciplinares, incluindo a interferéncia da
orientacdo pedagdgica nas praticas docentes;

e Falta de recursos como material concreto, instrumentos de medicao,
laboratdrios, objetos, principalmente nas escolas publicas;

e Diferenca de niveis de aprendizado numa mesma sala;

e Defasagem de contetdo (também muito citada a falta de conhecimento
prévio);

e Dificuldade em manusear os instrumentos de medic¢éo;

¢ Indisciplina;

e Desmotivacao de alunos.

Alguns professores apontaram sentir dificuldades, devido ao pouco tempo
destinado ao assunto, o que impede a criatividade; abordaram a escassez de tempo
para preparar as aulas; afirmaram que ndo conseguem cumprir o conteudo. Sobre a

falta de tempo, o Professor 7 disse: “A dificuldade que encontro para trabalhar o
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conteudo é o pouco tempo reservado para isso. Se o tempo fosse maior, seria melhor
aproveitado, pois 0os alunos no geral gostam desse contetdo.”. Outros professores
também relataram sobre o aluno gostar desse conteldo. Vejamos a resposta do
Professor 76: “Eles normalmente gostam desse assunto e isso ajuda muito no

processo de aprendizagem”.

Muitos professores comentaram que encontram dificuldades de trabalhar
numa sala com alunos com diferentes niveis de conhecimento ou com defasagem
de conteudo, principalmente na Escola Publica. O Professor 73, que leciona na Rede
Plblica, disse que o processo de ensino € muito desafiador, devido a falta de
interesse e as deficiéncias que o aluno traz consigo para a sala de aula. Isso também
fica evidenciado em outra resposta: “Na Escola publica, muita dificuldade pelo fato
dos alunos terem pouco conhecimento dos assuntos pertinentes ao seu ano de
escolaridade.” (Professor 53). O Professor 66 disse que, em boa parte das escolas
publicas, precisa fazer investimento com seus proprios recursos financeiros, pois 0s

recursos na escola sao escassos.

Sem destacar o tipo da rede ensino, o Professor 78 comentou: “A diversidade
dos alunos é sempre um dificultador, visto que a auséncia de pré-requisitos de alguns
cria um entrave no desenvolver das atividades, mas no geral eu alcanco meus
objetivos.” O Professor 54 disse que “Sempre ha dificuldades, pois temos em sala de
aula alunos de todos os tipos, mas quando comeca a trabalhar cada contetdo de

forma que chame a atencao deles, isso se torna mais facil.”.

O Professor 32, por exemplo, relatou que, uma dificuldade que encontra é que
uma aula, que poderia ser prética, acaba sendo teodrica, devido a falta de recursos.
Vejamos parte do seu depoimento:

Por exemplo, quando vou trabalhar a unidade temética utilizando alguma
abordagem que envolva o uso de instrumentos de medida, deparo-me com
alunos sem os instrumentos bésicos. Além disso, encontro dificuldades de
obté-los na escola, devido a pouca ou ndo oferta desses materiais. Essas
dificuldades limitam o trabalho e, caso ndo sejam contornadas em tempo,

uma aula que deveria ser prética, passa a ser tedrica, perdendo muito do
objetivo. (Professor 32)

Sobre isso, a autora desta pesquisa percebeu que a falta de recursos pode,
sim, trazer prejuizo ao processo de aprendizagem do aluno. Vejamos um relato

positivo sobre a utilizagdo de recursos feita pelo Professor 72: “Ano passado utilizei



68

fitas métricas e balanca no 6 ano. Pretendo reproduzir a atividade pois gerou melhor

resultado que uma exposicao puramente teorica.”.

Jé o Professor 45 relatou que é necessério fazer atividades praticas, utilizando
material concreto, devido ao fato de que seus alunos séo surdos, além de distor¢céo
idade-série e defasagem de conteudo. E alguns dos recursos utilizados, como
balanca, sdo do laboratério de Biologia ou objetos que tem disponiveis na sala de
aula. Somente depois faz atividades tedricas. O depoimento do Professor 64 foi: “J&
encontrei dificuldades sim. Algumas vezes pela falta de material, outras pelo
desinteresse dos alunos, ou ainda pela dificuldade dos alunos quando a atividade

nao é concreta.”.

O Professor 51 relatou que a grande dificuldade que ele encontra esta
relacionada a “falta de material para trabalhar esse conceito de forma concreta, 0s
alunos nunca levam ou néo possuem e a escola ndo fornece esse tipo de material”.
O Professor 61 relatou que essa matéria faz com ele a cada ano procure ampliar os
materiais a serem utilizados, buscando facilitar a compreenséo de todos os alunos,
pois acredita que com mais recursos € possivel ampliar a discussdo do tema

tornando-o de mais facil assimilacéo.

E possivel perceber, nos depoimentos dos professores, que 0 acesso ao
material concreto é um facilitador tanto para o professor, no sentido de dinamizar a
aula, quanto para o aluno, para ajuda-lo na compreensao do contetdo. A sintese
dos principios norteadores apresentada nos PCN diz que “recursos didaticos como
livros [...] e outros materiais tém um papel importante no processo de ensino e
aprendizagem. Contudo, eles precisam estar integrados a situagfes que levem ao
exercicio da analise e da reflexdo” (BRASIL, 1998, p. 57).

Em relacdo as dificuldades encontradas, alguns professores comentaram
ainda que os alunos entendem a matéria, mas lhes falta conhecimento prévio, ou
dominio das opera¢cdes matematicas basicas, ou que eles sentem dificuldades em
fazer conexado da teoria com a pratica (por exemplo comparar tamanhos), ou ainda
que eles ndo tém o habito de fazer medigbes. Também foram citadas por alguns
professores a dificuldade dos alunos na leitura e na escrita, a dificuldade em

trabalhar com numeros decimais, fracdo e poténcia e a falta de conhecimentos
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basicos de Geometria e na conversao de unidades, e isso faz com que sempre

tenham que ficar relembrando o assunto em sala de aula.

A seguir, serdo apresentadas algumas declaragbes que representam essas
dificuldades. O Professor 31 diz: “Em atividades de medir usando a régua a
dificuldade em comecar do zero. Sempre usando o 1 para compor 5 cm por
exemplo.”. O Professor 59 diz: “Em geral a maior dificuldade fica na interpretacdo da
questdo, sobre o que e como fazer o que esta escrito”. Depoimento do Professor 39:
“‘Um conteudo tdo importante e pouco assimilado pelos alunos. Sentem muita

dificuldade em compreender conversao de unidades por exemplo.”.

A sintese dos principios norteadores dos PCN ainda diz que

[...] a aprendizagem em Matematica esta ligada a compreensao, isto é, a
atribuicdo e apreensao de significado [...]. O significado da Matematica para
o aluno resulta das conexdes que ele estabelece entre ela e as demais areas
[...] entre ela e o cotidiano e das conexdes que ele estabelece entre os
diferentes temas matematicos; (BRASIL, 1998, p. 57).

A autora desta dissertacéo entende que os conteudos de Grandezas e Medidas

podem contribuir, e muito, para essa conexao.

Ainda sobre as dificuldades relatadas pelos respondentes em trabalhar a
unidade tematica Grandezas e Medidas no Ensino Fundamental, alguns professores
disseram que nao encontram dificuldade. Vejamos o comentéario do Professor 37:
“Nao tenho encontrado dificuldades pelo fato de que as grandezas e medidas de
uma maneira geral ja fazem parte da vida cotidiana dos alunos, o que facilita o
entendimento.”. Ele destacou como ponto positivo no processo de ensino o conteudo
fazer parte do cotidiano dos alunos. Nao ter dificuldades foi a resposta do Professor
4: “Néo tive dificuldade em trabalhar a tematica. Como a matéria é o ultimo contetudo
do ano, geralmente, s6 da para trabalhar nocbes de grandezas.”. Uma questao
interessante a se observar nessa resposta foi o fato da unidade Grandezas e

Medidas somente ser trabalhada no final do ano letivo.

O Professor 13 respondeu também nao encontrar dificuldade em trabalhar
essa unidade, desde que se use a teoria aliada a objetos concretos e multimidia,
permitindo ao aluno a apreensdo do conhecimento e aplicacdo na resolucao de

exercicios contextualizados.
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Sobre o aproveitamento dos alunos em relagdo a essa unidade tematica, as
respostas ficaram bem divididas entre um bom aproveitamento e o contrario. Houve
relatos de que o aluno vai bem quando consegue perceber uma aplicagdo do
conteudo; de que o tema ja esta naturalizado no aluno; de que o professor tem
sucesso ao trabalhar o conteudo; de que a maioria consegue; de que os alunos tém
um bom aproveitamento. Enfim, uma boa parte dos professores destacaram que, no

geral, os alunos gostam do conteudo e t¢ém um bom desempenho.

Muitos professores relataram também que o conteudo é de facil entendimento
ou ainda que os alunos gostam desse tipo de conteudo, devido ao fato de ele estar
muito associado as atividades do cotidiano do aluno. O Professor 70 concordou com
isso e também apontou dificuldades: “E um importante topico, os alunos conseguem
identificar a importancia devido a associacdo com o cotidiano e a minha maior
dificuldade é a falta de estrutura e materiais necessarios para a minha pratica na
escola”. O Professor 47 destacou a satisfagao por parte do aluno ao estudar esse
conteudo. Vejamos:

Geralmente é um assunto que os alunos gostam de trabalhar, pela facilidade
em fazer comparacdes e analogias com exemplos préaticos, e de outras areas

além da matematica. Isso instiga a curiosidade dos alunos, fazendo com que
despertem interesse pela matematica, tedrica e pratica. (Professor 47)

Um professor declarou utilizar o conteudo de uma forma alternativa. Vejamos o
seu depoimento:
Utilizo o conteddo muitas vezes como curinga, nos planejamentos pouco
aparece, logo quando vejo que uma turma tem dificuldades em operac¢fes
basicas coloco o contelldo como treino dessas operacfes pois consigo
contextualizar. Outras vezes aparece como curiosidade de algum aluno, ou

em problemas diversos de outras disciplinas. Logo aproveito do interesse
deles. (Professor 27)

Esse professor destacou que o referido assunto aparece pouco nos
planejamentos e que ele o utiliza como recurso para trabalhar as operag¢des basicas,

pela facilidade que este assunto tem de ser contextualizado.

Mas o oposto também ocorreu. Houve relatos de que o aproveitamento dos

alunos é muito fraco, de que o professor busca tirar as duvidas do aluno, mas nao
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garante que o aluno consiga apreender tal conhecimento. Relataram também que o
aluno nao consegue definir o que é medir, mas que ele sabe fazer a medigéo e,
também, que a conversao de unidades favorece a mecanica e a ‘decoreba’. Ou seja,
que o aluno “aprendeu a reproduzir alguns procedimentos mecanicos, mas nao
apreendeu o conteudo e néao sabe utiliza-lo em outros contextos.” (BRASIL, 1998, p.
37).

Outros professores afirmam que os alunos sentem muita dificuldade.
Observemos a continuagao do relato do Professor 73:

Com relacdo ao desempenho especifico nesse tema, de forma geral, sdo

fracos os resultados. Mas, com toda certeza, trazer ferramentas manuais

como régua, compasso, fita métrica e fazé-los "medir na méo" traz nos

estudantes um maior interesse em fazer tal atividade, mas dai transpor para

um papel e fazer as "contas" é muito diferente e o resultado é quase sempre
negativo.

Mais uma vez aqui, além do professor destacar a dificuldade que o aluno tem
em aplicar seu conhecimento, ele ressalta a importancia de se utilizarem materiais

concretos durante as aulas que envolvem Grandezas e Medidas.

Como apresentado na questdo 23, os professores respondentes tiveram a
oportunidade de deixar alguma observagdo ou comentario que considerassem
relevante para ele e, consequentemente, para essa pesquisa. Alguns deles chamaram

a atencao da autora desta pesquisa.

Um dos professores que relatou nao ter dificuldades em trabalhar a unidade
tematica Grandezas e Medidas no Ensino Fundamental com seus alunos destacou
a importancia para esse resultado positivo da colaboracao de professores de outras
areas: “Sempre CONTEI com colegas muito disponiveis que estavam dispostos a
ajudar no trabalho interdisciplinar, o que facilitou o entendimento dos alunos.”
(Professor 38).

Foi possivel perceber, em alguns depoimentos, o destaque dado ao conteudo
de Grandezas e Medidas, devido a sua importancia como pré-requisito para outros
conteudos, tanto do proprio Ensino Fundamental como do Ensino Médio, quanto para

entendimento da realidade do aluno.
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3.5 Reflexao sobre as praticas docentes a luz da BNCC e dos PCN

Nessa ultima secao, a autora desta dissertacao traz uma reflexdo acerca dos
relatos docentes apresentados através do questionario. Uma vez que, durante as
secOes anteriores deste capitulo, esta autora também fez alguns comentarios e
reflexdes ao apresentar os resultados, nesta secéao a reflexdo foi somente sobre a

visdo geral que ela teve em relacéo as respostas obtidas.

Conforme visto, os professores que participaram dessa pesquisa tém formacgao
adequada a sua funcdo. Muitos deles buscaram se aperfeicoar na é&rea, tém
experiéncia docente, e a maioria estava em exercicio do magistério — salvo poucos
casos — no momento da pesquisa, ocorrendo boa distribuicdo no quantitativo de

professores para cada um dos quatro anos finais do Ensino Fundamental.

Muitos professores relataram que essa unidade tem pouco destaque no
curriculo de Matematica das escolas. Ainda é comum encontrar curriculos em que
essa unidade é tratada somente no final do ano, ou o tempo reservado para o
cumprimento dessa unidade € muito curto, visto a quantidade de conteddos
contemplados nela ou a possibilidade de diversificacdo de praticas que essa unidade

permite ser explorada em sala de aula.

O quadro-negro (ou lousa) e o livro didatico (ou apostila) foram os recursos
mais citados pelos professores quando lhes foi perguntado sobre os recursos que eles
utilizam para facilitar o processo ensino-aprendizagem, no geral. Contudo, pdde-se
perceber que foi quase unanime o posicionamento do professor sobre a importancia
da utilizacdo de recursos didaticos diversos — principalmente o material concreto
especifico para medicdo — para o bom aproveitamento dos alunos, ao ser trabalhada

a unidade tematica Grandezas e Medidas nos anos finais do Ensino Fundamental.

Outro ponto muito abordado pelos professores foi a integragéo dessa unidade
a outras disciplinas. Como esperado, foram citadas as disciplinas Fisica, Geografia,
Informatica. Mas ainda foram relatadas conexdes com as disciplinas de Biologia,

Artes, Historia e, até mesmo, Portugués.
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Observou-se também nas respostas que o bom aproveitamento dos alunos
estava relacionado ou a percepcdo da aplicacdo do conteudo, ou a
curiosidades/duvidas de outras disciplinas, ou ainda a situacdes do cotidiano que eles
traziam para a sala de aula. Assim, nota-se que sao importantes para a aprendizagem
dos conceitos matematicos as abordagens em contextos significativos, pois permitem

estabelecer conexdes entre a teoria e a pratica.

Entende-se que duas causas podem ser apontadas para justificar a pouca
diversidade na utilizacéo de recursos diversos: a falta de investimento financeiro para
aguisicdo desses recursos, na area da Educacdo, e a iniciativa do professor em

incorporar a sua pratica docente a utilizacdo desses materiais.

Sobre a falta de investimentos financeiros, a autora desta dissertacao gostaria
de relembrar que, de fato, a opcdo menos escolhida pelos professores, quando
indagados sobre quais recursos eles costumavam utilizar para facilitar o processo
ensino-aprendizagem, foi a opcdo de novas tecnologias (que citava sala 3D, lousa

digital, entre outros).

A autora desta pesquisa acredita que os documentos BNCC e PCN podem e
devem ter muita influéncia sobre a pratica do professor em sala de aula. Como foi
visto, independentemente da época de conclusdo da graduacao, todos os professores
declararam conhecer os documentos. Contudo, cerca de 20% dos professores
declararam ter pouco ou nenhum contato com esses documentos, aproximadamente
33% ressaltaram que esses documentos orientam suas praticas eventualmente e
cerca de 38% dos professores disseram que os utilizam porque estdo previstos no
PPP e/ou nos materiais didaticos utilizados em suas escolas. Ou seja, dentro do grupo
pesquisado, é possivel contabilizar que mais da metade dos professores ainda nao

adotam esses documentos de orientacdo a pratica docente como deveriam.

As respostas obtidas ao longo do questionario, como ja foram observadas
anteriormente, principalmente nas secdes sobre a BNCC e os PCN em relacdo aos
saberes e pratica docentes, mostram exatamente que a concepcado desses
documentos pelos professores, nas discussfes e no desenvolvimento do projeto
educativo da escola, no planejamento de aulas, na pratica pedagodgica, na analise e

selecdo de material didatico e recursos tecnologicos, ainda ndo esta consolidada.
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Contudo, nota-se que ha uma transicdo. Nenhum dos dois extremos, que a autora
desta dissertacdo chama aqui de concepcédo de educacéo tradicional x concepcéo de
educacdo contemporanea pos-PCN e BNCC, representou o universo dos 78

professores em nenhum momento.

Esses resultados despertaram também a autora e a sua orientadora para o fato
de como a formacédo continuada pode estar contribuindo para a complementacéo da
formacao docente. Sobre isso, os Referenciais para formacao de professores, de 1999
(BRASIL, 1999), chamam de desenvolvimento profissional permanente®.

Entendamos formacdo continuada ndo somente a pos-graduacdo, mas
também os cursos de extensdo, aperfeicoamento, capacitacdo, participacdo de
congressos, semindrios, leitura de assuntos correlatos, enfim, toda pratica que pode
oferecer ao professor complementacdo de sua formacéo inicial. Muitos professores
de Matematica consideram que sua formacao continuada esta relacionada somente
ao aprofundamento dos seus conhecimentos matematicos, todavia, hoje, uma
formacédo continuada pode estar muito mais ligada ao redimensionamento do novo

papel do professor, como ja foi citado acima.

4 Segundo os Referenciais para formacao de professores, “o processo de desenvolvimento profissional
permanente inclui formacéo inicial e continuada, concebida de forma articulada. A formacdao inicial
corresponde ao periodo de aprendizado dos futuros professores nas escolas de habilitagdo, devendo
estar articulada com as praticas de formacgéo continuada. A formacgéo continuada refere-se a formacao
de professores ja em exercicio, em programas promovidos dentro e fora das escolas, considerando
diferentes possibilidades (presenciais ou a distancia)”. (BRASIL, 1999, p. 19)
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Assuntos relacionados a temética Grandezas e Medidas sdo muito comuns no
cotidiano de todas as pessoas. Como foi visto ao longo desse trabalho, muitas vezes
esses assuntos sao de interesse tanto dos alunos (pela frequéncia de uso, por parte
deles, de termos que representam unidades de medidas, como situa¢des curiosas que
eles trazem para sala de aula, entre muitas outras situacbes que poderiam ser
citadas), quanto dos professores (visto que encontram nessa tematica grande
oportunidade de proporcionar ao aluno um ensino mais dinamico, relacionados com

outras areas tematicas de outras disciplinas).

Segue dessas observacdes que a temética Grandezas e Medidas integra, sim,
a Matematica a outras areas do conhecimento e ainda contribui para a consolidacéo

de outros objetos matematicos inerentes aos Anos Finais do Ensino Fundamental.

Acredita-se que este trabalho, que traz o material para consulta e analise que
foi conseguido recolher dos professores respondentes do questionario, possa
contribuir para as pesquisas da comunidade de pesquisadores e interessados no

assunto.

Além disso, a presente dissertacdo, além de trazer todos os resultados obtidos,
apresentou-os de forma compilada e trouxe reflexdes importantes em cima dos relatos
sobre a formacdao, os saberes e as praticas docentes dos professores de Matematica
dos anos finais do Ensino Fundamental. Isso foi um ponto positivo para a autora desta
pesquisa, pois, ao dissertar o Capitulo 3, considera ter conseguido alcancar o objetivo
geral da pesquisa, que foi “investigar, por meio de relatos de professores, se as
praticas docentes nos anos finais do Ensino Fundamental estdo alinhadas as
orientacdes da BNCC e dos PCN, favorecendo a integracdo da Matematica a outras

areas de conhecimento, na abordagem da unidade tematica Grandezas e Medidas”.

Em relacdo aos objetivos especificos, individualmente, a autora desta

dissertacdo também considera que conseguiu alcanca-los.

Sobre o objetivo especifico “examinar os conteudos propostos, critérios de

avaliacdo e orientacbes didaticas, para o Terceiro e o Quarto Ciclos do Ensino
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Fundamental, no bloco Grandezas e Medidas dos PCN?”, ele foi apresentado na se¢ao
2.1 do Capitulo 2. Trouxe orientagcbes importantes para o desenvolvimento da
capacidade de argumentacao no 3° Ciclo e para a producéo de conjecturas, bem como
verificacdes empiricas, no 4° Ciclo. No campo das Atitudes, destacou o foco na
investigacao; valorizacdo do uso da linguagem matematica e de recursos tecnoldgicos

e predisposicdo em alterar estratégias de resolucao.

Sobre o0 objetivo especifico “examinar a proposta da BNCC para o
desenvolvimento de habilidades na unidade temética Grandezas e Medidas, do 6° ao
9° ano do Ensino Fundamental”’, a secdo 2.2 do Capitulo 2 expressou de forma
objetiva essa proposta. Entre outras coisas, trouxe orientacdes acerca do professor
considerar as experiéncias e os conhecimentos mateméticos vividos pelo aluno;
promover a pratica da elaboragéo de problemas; incluir a histéria da Matematica como
forma de despertar o interesse do aluno e fomentar o processo de argumentacéo

matematica.

Fazendo um paralelo entre os PCN e a BNCC, o primeiro documento traz de
forma mais clara e objetiva orienta¢bes didaticas, servindo como um referencial de
orientacdo da pratica docente, no que tange ao planejamento de aulas, selecdo de
materiais didaticos e projeto pedagdgico escolar, por exemplo. Também traz
orientacdes ao professor sobre o processo da avaliacdo e a forma nao hierarquizada
de tratamento dos contetdos. A BNCC explora mais a questao dos conteudos, em
gue competéncias e habilidades devem ser alcancadas ao longo do processo ensino-
aprendizagem. Um dos seus direcionamentos é para a elaboracdo dos curriculos
locais, mas limita o professor quanto a escolha de contetidos, visto que o documento
ja traz a organizacéo deles por anos escolares. A autora desta pesquisa considera
importante e valida a existéncia de uma base nacional, mas, a0 mesmo tempo, se
sente limitada pela Base atual, pelo fato de ser normativa, muito voltada para o
tratamento de contetdos e por ndo apresentar muitos recursos sobre o “como fazer”

em sala de aula.

Sobre o objetivo especifico “expressar os resultados de relatos de professores
do Ensino Fundamental sobre suas experiéncias docentes e conhecimentos de
Grandezas e Medidas adquiridos pelos alunos”, ao longo do Capitulo 3, a autora desta

dissertacdo expressou os resultados dos relatos dos professores respondentes sobre
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suas experiéncias docentes. Talvez o que nao tenha sido possivel alcancar na
totalidade foi parte desse objetivo, pelos seguintes motivos: na resposta discursiva,
muitos professores ndo relataram com clareza como eles avaliam o aproveitamento
do seu aluno e outros afirmaram n&o poder garantir que os alunos apreenderam ou

nao determinado assunto.

Em relacdo ao ultimo objetivo especifico, “esclarecer se as préaticas docentes
relatadas pelos respondentes estdo alinhadas as orientacdes da BNCC e dos PCN”,
ao longo do Capitulo 3, a autora desta pesquisa tentou ao maximo discorrer sobre

esse assunto, trazendo clareza sobre o cumprimento desse objetivo ao leitor.

Portanto, considera-se que foi possivel produzir uma pesquisa de importante
relevancia para professores, futuros professores — principalmente da area de
Matematica — e pessoas interessadas no tema, visto que esta pesquisa permite ao
leitor aprofundar seu conhecimento sobre a tematica Grandezas e Medidas a luz da
BNCC e dos PCN, caso ele ainda ndo tenha conhecimento sobre esse assunto, e
fomenta a busca pela obtengcéo de novos conhecimentos ou o aprofundamento deles
através da formagéo continuada, na medida em que leva o leitor a reflexdo de suas

praticas e/ou concepcdes sobre o ensinar Matematica.

Uma proposta de futuros desdobramentos de ordem teérica dessa pesquisa é
fazer esse tipo de reflexdo também em uma das outras unidades teméaticas
apresentadas pela BNCC, a saber: Numeros, Algebra, Geometria, Probabilidade e
Estatistica, pois, por certo, cada uma delas apresenta sua especificidade em relacéo

as dificuldades inerentes ao processo ensino-aprendizagem.

Outra proposta de desdobramento, agora de ordem pratica, seria preparar um
tipo de curso de formacdo continuada, como um minicurso, para professores de
Matematica, sobre as dificuldades encontradas por professores em trabalhar a
unidade de Grandezas e Medidas e as possiveis estratégias de aplicacdo desse
conteudo, a luz da BNCC e PCN.

Para finalizar, fica a reflexdo sobre o processo de ensinar, que € algo dinamico,
que passa por transformacdes, desmitificando a ideia de que a Matemética ndo muda,
ou seja, € sempre a mesma. Se a sociedade e as pessoas passam por transformacdes

de comportamentos, costumes e necessidades ao longo dos anos, é natural pensar
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gue sua relagdo com o conhecimento também pode sofrer alteracdes. Nao basta mais
aprender que Eva viu a uva ou que 2 mais 2 sao 4. O conhecimento precisa atender

as necessidades de uma sociedade moderna, em constante transformacao.
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DO RIO DE JANEIRO

INSTITUTO DE CIENCIAS EXATAS

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM MATEMATICA EM REDE NACIONAL
(PROFMAT)

Vocé esta sendo convidado(a) para participar deste estudo porque é professor(a) de
Matematica. Esta pesquisa de Dissertacdo de Mestrado esta sendo conduzida por
Juliana Mattos Catta Préta, sob a orientacdo da Professora Dr.2 Aline Mauricio
Barbosa.

O objetivo deste estudo é investigar, por meio de relatos de professores, se as préaticas
docentes nos anos finais do Ensino Fundamental estdo alinhadas as orientacdes da
BNCC e dos PCN, favorecendo a integracdo da Matematica a outras areas de
conhecimento, na abordagem da unidade tematica Grandezas e Medidas.

Caso aceite nosso convite, vocé ir4 responder a um conjunto de perguntas referentes
a sua formacao e a sua experiéncia docente no ensino de Matematica, no geral, e de
Grandezas e Medidas, especificamente. Sua participacao se dara pelo preenchimento
do questionario e calcula-se duracdo de 10 a 15 minutos.

Vale ressaltar que sua participacao neste estudo € voluntaria e ndo acarretara grandes
riscos previsiveis. Também nao ha custo e nem pagamento para vocé estar no estudo.

Todas as informacfes obtidas serdo mantidas em arquivo confidencial com uso
restrito apenas a equipe da pesquisa e para fins exclusivos deste estudo. Sua
identidade sera mantida em total sigilo por tempo indeterminado. Os resultados desta
pesquisa serdo analisados e divulgados de forma agregada na Dissertacdo de
Mestrado, em palestras, em periédicos cientificos, em congressos ou em outra forma
de divulgacéao.

Vocé tem a liberdade e o direito de recusar sua participagdo ou retirar seu
consentimento em qualquer fase da pesquisa, bastando entrar em contato com uma
das pesquisadoras responsaveis. Se vocé preferir ndo participar, sua decisdo néo vai
Ihe causar prejuizo algum.

Se vocé tiver davidas sobre esta pesquisa, entre em contato com a pesquisadora
Juliana Mattos Catta Préta, pelo e-mail: granjuliana@gmail.com, ou com a Professora
Dr.2 Aline Mauricio Barbosa, pelo e-mail: alinanet2002@gmail.com.

Declaro que li os detalhes descritos acima e que sou livre para aceitar ou recusar
minha participagéo nesta pesquisa. Vocé concorda com o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE)? *

( )Sim.
() Nao.


mailto:granjuliana@gmail.com
mailto:alinanet2002@gmail.com
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APENDICE B - QUESTIONARIO

PESQUISA DE DISSERTACAO DE MESTRADO

Professor(a) de Matematica, seja bem-vindo(a)!

Este questiondrio é um instrumento de observacgao direta que compde a metodologia
da minha pesquisa. Ele faz parte da minha Dissertacdo de Mestrado, que € um
requisito parcial para obtencdo do grau de Mestra.

Sua participacao € essencial para o sucesso da pesquisa. Conto com seu apoio!

*Obrigatoério

Endereco de e-mail *

As perguntas de 1 a 6, a seguir, estdo relacionadas a sua formacdo e a sua
experiéncia no magistério em Matemaética.

1) Em relacéo a sua formacgéo, marque a op¢ado com o maior nivel ja concluido. *
( ) Graduacao.

( ) Especializacao.

( ) Mestrado.

() Doutorado.

2) Em relacdo ao seu tempo de magistério efetivo em sala de aula, marque uma das
opgoes. *

( )DeOa4anos.
( )Deb5a9anos.
( ) De 10 a 14 anos.

() 15 anos ou mais.
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3) Atualmente vocé esta em exercicio no magistério? *
( ) Sim.

( ) Nao.

4) Vocé leciona atualmente a disciplina de Matematica nos anos finais do Ensino
Fundamental (ou seja, entre 0 6° e 0 9° ano)? *

( ) Sim.
() Nao neste momento.

() Nunca.

Obs: Caso tenha respondido na questao 4 “Nao neste momento” ou “Nunca”, va para
a questao 6.

5) Vocé estad em exercicio em qual(is) ano(s) do Ensino Fundamental? (Marque uma
ou mais opgodes.)

( ) 6°ano.
( ) 7°ano.
( ) 8°ano.
() 9%ano.

6) Qual(is) material(is) ou recurso(s) didatico(s) vocé costuma usar em sala de aula
para facilitar o processo ensino-aprendizagem? (Marque uma ou mais opcoes.) *

() Lousa e caneta (vale para quadro-negro e giz).

() Livro didatico e/ou apostila.

( ) Data show e/ou sala multimidia.

() Laboratérios: Ciéncias, Matematica e/ou Informatica.
() Novas tecnologias: lousa digital, sala 3D, entre outras.
() Materiais concretos.

( ) Outro:
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As perguntas de 7 a 11, a seguir, estao relacionadas a BNCC - Base Nacional Comum
Curricular (BRASIL, 2018).

7) Sobre a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), qual(ais) das opc¢des melhor se
adequa(m) a sua realidade? Vocé pode marcar mais de uma opgéo. *

( ) Sei que existe e a utilizo, porque esta prevista no PPP (Projeto Politico-
Pedagdgico) da escola e os materiais didaticos da minha unidade escolar estdo de
acordo com ela.

() Seique existe e orienta minha pratica docente, com frequéncia.
() Seique existe e orienta minha pratica docente eventualmente.
() Seique existe, mas tenho pouco ou henhum contato com o documento.

() Nao conheco.

8) A BNCC se posiciona em prol do letramento matematico, definido como “as
competéncias e habilidades de raciocinar, representar, comunicar e argumentar
matematicamente, de modo a favorecer o estabelecimento de conjecturas, a
formulacéo e a resolucéo de problemas em uma variedade de contextos, utilizando
conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas matematicas” (BRASIL, 2018, p. 266).
Sobre letramento matemético, vocé: *

() conhece e suas praticas docentes estdo de acordo com as normativas da BNCC
e com o letramento matematico.

( ) conhece, mas ainda ndo adequou suas praticas docentes as normativas da
BNCC/letramento matematico.

() né&o conhece.

( ) Outro:

9) Sobre a unidade temética Grandezas e Medidas da BNCC, assinale o(s) objeto(s)
de conhecimento(s) que vocé trabalha ou costuma trabalhar ao longo dos anos finais
do Ensino Fundamental. Marque uma ou mais opc¢oes. *

( ) Angulos: noc&o, usos e medida.

() Plantas baixas e vistas aéreas.

() Perimetro de um quadrado como grandeza proporcional a medida do lado.
() Medida do comprimento da circunferéncia.

() Problemas envolvendo medicdes.
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( ) Area de figuras planas.

() Equivaléncia de area de figuras planas: célculo de areas de figuras que podem
ser decompostas por outras, cujas areas podem ser facilmente determinadas como
tridngulos e quadrilateros.

( ) Areado circulo.
( ) Medidas de capacidade.

( ) Calculo de volume de blocos retangulares, utilizando unidades de medida
convencionais mais usuais.

) Volume de bloco retangular.
) Volume de prismas e cilindros.

(
(
() Unidades de medida para medir distancias muito grandes e muito pequenas.
() Unidades de medida utilizadas na informatica.

(

) Problemas sobre medidas envolvendo grandezas como comprimento, massa,
tempo, temperatura, area, capacidade e volume.

( ) Nunca trabalhei com Grandezas e Medidas nos anos finais do Ensino
Fundamental.

10) Varias habilidades da unidade tematica Grandezas e Medidas dos anos finais do
Ensino Fundamental, na BNCC, recomendam a resolu¢cdo e a elaboracdo de
problemas que envolvem medidas de grandezas. Vocé solicita aos seus alunos que
elaborem problemas que envolvam medidas de grandezas? *

( ) Sim, frequentemente adoto esta pratica.
( ) Sim, as vezes adoto essa pratica.
( ) Sim, mas raramente adoto essa pratica.

( ) Nao.

11) A BNCC orienta apresentar, no Ensino Fundamental, as “medidas de capacidade
de armazenamento de computadores como grandeza associada a demandas da
sociedade moderna” (BRASIL, 2018, p. 274). E ressalta a importancia de destacar
“‘que os prefixos utilizados para byte (quilo, mega, giga) ndo estdo associados ao
sistema de numeracdo decimal, de base 10, pois um quilobyte, por exemplo,
corresponde a 1024 bytes, e ndao a 1000 bytes” (BRASIL, 2018, p. 274). Sobre sua
pratica docente, vocé: *

() trabalharia esse assunto e seus alunos compreenderiam.



87

( ) trabalharia esse assunto, mas ndo consegue dizer se seus alunos
compreenderiam.

() trabalharia esse assunto, mas seus alunos ndo compreenderiam.
() n&o trabalharia esse assunto, pois seus alunos nao compreenderiam.

() nao trabalharia esse assunto, pois nao esta previsto no planejamento do Ensino
Fundamental na unidade escolar de trabalho.

( ) Outro:

As perguntas de 12 a 17, a seguir, estdo relacionadas aos PCN — Parametros
Curriculares Nacionais — Terceiro e Quarto Ciclos do Ensino Fundamental:
Matematica (BRASIL, 1998).

12) Sobre os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), qual(ais) das op¢des melhor
se adequa(m) a sua realidade? Vocé pode marcar mais de uma opcao. *

() Seique existem e os utilizo, porque estao previstos no PPP (Projeto Politico
Pedagogico) da escola e os materiais didaticos da minha unidade escolar estdo de
acordo com eles.

() Seique existem e orientam minha pratica docente, com frequéncia.
() Seique existem e orientam minha pratica docente eventualmente.
() Seique existem, mas tenho pouco ou henhum contato com o documento.

() Nao conheco.

13) Segundo os PCN, diversas possibilidades de trabalho em sala de aula séo
fundamentais para que o professor construa sua pratica. “Dentre elas, destacam-se a
Historia da Matematica, as tecnologias da comunicagao e 0s jogos como recursos que
podem fornecer os contextos dos problemas, como também o0s instrumentos para a
construcéo das estratégias de resolucao” (BRASIL, 1998, p. 42). Com que frequéncia
vocé as utiliza? *

( ) Sempre.
() Quase sempre.
( ) Asvezes.
() Quase nunca.

() Nunca.
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14) Os PCN afirmam que o professor precisa ter um solido conhecimento dos
conceitos e procedimentos da area da Matematica e uma concep¢ao da mesma "como
ciéncia que nao trata de verdades infaliveis e imutaveis, mas como ciéncia dinamica,
sempre aberta & incorporagéo de novos conhecimentos" (BRASIL, 1998, p. 36). Vocé
considera que sua formacéao na graduacéo lhe proporcionou essas condi¢cdes? *

() Com certeza nao.
() Nao totalmente, mas contribuiu um pouco.
() Nao totalmente, mas contribuiu bastante.

( ) Com certeza sim.

15) Os PCN afirmam que “Tradicionalmente, a pratica mais frequente no ensino de
Matematica tem sido aquela em que o professor apresenta o contetdo oralmente,
partindo de definicbes, exemplos, demonstracdo de propriedades, seguidos de
exercicios de aprendizagem, fixacdo e aplicacdo, e pressupde que o aluno aprenda
pela reproducao. Assim, considera-se que uma reproducao correta € evidéncia de que
ocorreu a aprendizagem” (BRASIL, 1998, p. 37). Em suas praticas docentes, ela
ocorre: *

() sempre dessa maneira.

() quase sempre dessa maneira.
( ) asvezes dessa maneira.

() quase nunca dessa maneira.

() nunca dessa maneira.

16) Dentre as situacdes a seguir, marque aquela(s) que costuma(m) ocorrer em suas
aulas de Matemaética. Vocé pode marcar mais de uma opc¢ao. *

( ) Nao exponho todo o conteldo aos alunos, mas fornego as informacgdes
necessarias, que o aluno ndo tenha condi¢cfes de obter sozinho. Neste sentido, fago
explanagdes, ofereco materiais, textos etc.

() Promovo a analise das propostas dos alunos e sua comparacao, ao disciplinar
as condi¢cdes em que cada aluno pode intervir para expor sua solugcédo, questionar,
contestar.

( ) Estabeleco as condicbes para a realizacdo das atividades e fixo prazos,
respeitando o ritmo de cada aluno.

() Estimulo a interacéo, a cooperacgao e o trabalho coletivo entre os alunos.
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() Ao avaliar os alunos, julgo se as capacidades indicadas nos objetivos estédo se
desenvolvendo conforme o esperado ou se é necessario eu reorganizar a minha
atividade pedagogica para que isso aconteca.

( ) Ao avaliar os alunos, levo-os a terem consciéncia de suas conquistas, dificuldades
e possibilidades, para que possam reorganizar suas atitudes diante do processo de
aprendizagem.

() Nenhuma das situa¢cBes acima ocorre nas minhas aulas.

17) Sobre a resolucao de problemas e o ensino-aprendizagem de Matematica, marque
a(s) alternativa(s) que costuma(m) ocorrer em sua pratica docente. Vocé pode marcar
mais de uma. *

() Nao subestimo o potencial matematico dos alunos, pois eles desenvolvem
capacidades de natureza pratica — como reconhecimento de problemas, busca e
selecdo de informacdes e tomada de decisbes — para lidar com a atividade
matematica.

() Ensino um conceito, procedimento ou técnica e depois apresento um problema
para avaliar se os alunos séo capazes de empregar o que lhes foi ensinado.

( ) Para arealizacdo de uma atividade matematica em aula, uso como ponto de
partida uma situacao-problema, em vez de partir de uma definicao.

( ) Diante de um problema, estimulo o aluno a questionar sua prépria resposta e a
guestionar o problema.

() Estimulo o aluno a analisar problemas abertos, ou seja, que admitem diferentes
respostas em funcao de certas condicdes.

() Nenhuma das situagdes acima ocorre nas minhas aulas.

As perguntas de 18 a 22, a seguir, estdo relacionadas aos PCN - Parametros
Curriculares Nacionais - Terceiro e Quarto Ciclos do Ensino Fundamental: Matematica
(BRASIL, 1998).

18) Segundo os PCN, as “atividades em que as nog¢des de grandezas e medidas sao
exploradas proporcionam melhor compreenséo de conceitos relativos ao espago e as
formas. Sao contextos muito ricos para o trabalho com os significados dos nimeros e
das operacdes, da ideia de proporcionalidade e um campo fértil para uma abordagem
historica” (BRASIL, 1998, p. 52). No Ensino Fundamental, vocé trabalha essas
nocoes: *

( ) sempre.

( ) quase sempre.



90

( ) asvezes.
( ) quase nunca.

( ) nunca.

19) Os PCN destacam a importancia em proporcionar aos alunos experiéncias que
permitam ampliar sua compreensao sobre o processo de medicéo e perceber que as
medidas sado Uteis para descrever e comparar fenémenos. Por exemplo, recomendam
a utilizacdo de instrumentos de medicdo (régua, escalimetro, transferidor, esquadro,
trena, relégios, crondbmetros, balancas, entre outros), selecionando os instrumentos e

unidades de medida adequadas a precisdo requerida, em funcdo da situacao-
problema. Em suas praticas de sala de aula, isso ocorre: *

() sempre.

( ) quase sempre.
( ) asvezes.

( ) quase nunca.
() nunca.

20) Imagine que fosse abordar pela primeira vez a seguinte questdo em sala de aula:
calcular o volume de um recipiente em forma de paralelepipedo retangulo. Qual das
opcOes abaixo melhor se encaixaria na sua pratica? *

() Usando a formula: volume = area da base x altura.

() Usando a formula: volume = comprimento x largura x altura.

() Pela contagem de cubos utilizados para preencher seu interior.

( ) Outro:

21) Vocé realiza algum tipo de atividade em sala de aula envolvendo Grandezas e
Medidas e interdisciplinaridade? Se sim, marque com qual ou quais disciplinas vocé
estabelece essa interdisciplinaridade. (Vocé pode marcar mais de uma opgéo.) *

() Sim, com Geografia.
( ) Sim, com Biologia.
( ) Sim, com Fisica.

() Sim, com Informética.
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() Sim, com outra disciplina.

() N&o.

22) Caso tenha respondido sim a questéo 21, por favor, comente a seguir como vocé
costuma realizar essa(s) atividade(s) interdisciplinar(es).

Seu depoimento na Questao 23, a seguir, € de suma importancia para esta pesquisa.
Agradeco desde ja a sua colaboracéo.

23) Por gentileza, comente se ja encontrou dificuldades em trabalhar a unidade
teméatica Grandezas e Medidas no Ensino Fundamental com seus alunos e quais
foram elas. De modo geral, como vocé avalia o aproveitamento deles em relagéo a
essa unidade tematica? Tem alguma observacao que considera importante ser feita?
(Seu depoimento é extremamente importante para o sucesso da pesquisa. Por favor,
deixe seu comentario no espaco abaixo.) *
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APENDICE C - RESPOSTAS DOS PROFESSORES A QUESTAO 22

Questdo 22: Caso tenha respondido sim a questdo 21, por favor, comente a seguir

como voceé costuma realizar essa(s) atividade(s) interdisciplinar(es).

Para essa questao, foram recebidas 43 respostas, as quais estao reproduzidas

a seguir, na integra, sem correcdo por parte da autora desta pesquisa.

eUm exemplo seria abordar essa tematica (grandezas e medidas) utilizando as
unidades de medidas na informatica. Primeiramente eu converso com os alunos
sobre as unidades de medidas comuns, como: comprimento, areas e volumes. Apés
isso, pergunto se eles conhecem unidades de medidas de informética e o que
representam. Além disso, discuto com eles como € o processo de armazenamento
no computador, e ainda, quais as unidades utilizadas para realizar esse
armazenamento. A partir desse ponto, € apresentado o byte como unidade béasica
e a sua constituicao por 8 bits, sendo cada bit utilizado para representar informacdes
por meio de 0 e 1. Aqui dou énfase a codificacdo de informacfes para a base
binaria. Algumas atividades sdo realizadas com os alunos, como por exemplo,
codificar e decodificar palavras em base binaria e também verificar quantas
unidades basicas (bytes) foram utilizadas para armazenar a informacdo no
computador.

eEm relacdo a pergunta 17. As vezes ensino um contetdo as turmas para depois
passar 0s exercicios e as vezes, faco discussdo a partir de um problema proposto
para a partir disso ensinar o contetdo. Essas escolhas depende de varias variaveis
sendo as duas seguintes a mais importantes para escolher qual procedimento usar:
"comportamento e resposta da turma em relagcdo a indagac¢des que fago e nivel de
dificuldade do tema". Por exemplo: Analise Combinatdria prefiro trabalhar a partir
de situacOes problemas para depois formalizar definicdes. Em relagcéo a questao 19
normalmente ensino os alunos do 6° e 7° anos a construir e medir angulos com o
transferidor. Em relacé&o a questao 21 normalmente as questdes relacionam-se com
a matéria de Geografia, porém, sdo exercicios de aham e nao atividades dinamicas.
eNo proprio sistema de ensino que trabalhamos eles ddo qual conteudo acaba
intereptando em outra disciplina e nos proprios exercicios do livro eles ja trabalham.

Por exemplo em Geografia, quando trabalhado o conceito dos angulos envolvendo
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grau, minuto e segundo, na maioria das questbes envolvem conceito de
coordenadas de latitude e longitude...

e Com ciéncia trabalhando a questédo do lixo e o consumo inadequado. Eu faco em
trabalho de conscientizacdo mostrado a quantidade de lixo que cada u m de nos
produzimos e as consequéncias e para finalizar os alunos fazem construgao de
brinquedos com as diversas formas de embalagens que iriam para o lixo.

e Quando ensino geometria, em especial, areas de figuras planas, contextualizo com
0s conteudos praticados na disciplina de artes (Tangram, ampliacdo e reducéo de
figuras, etc). De maneira analoga, contextualizo o conteudo de algebra (plano
cartesiano ) com geografia (latitude e longitude).

eEu realizo as atividades com os estudantes como uma questéo do cotidiano, e aos
poucos se percebe que sdo questdes referentes as outras disciplinas, como
trabalhar a taxa de variacdo do deslocamento e do tempo (velocidade) e trabalhar
angulos ou escalas em mapas geograficos.

eCom geografia utilizamos o conceito de escala em mapas e plantas. Fisica
utilizamos com instrumentos de medidas diversos e na informatica, além da prépria
ferramenta de software, também buscamos explorar as unidades de medidas da
informatica.

eDando exemplos de problemas com velocidade e tempo, distancia e velocidade.
Nocéo de volume e vazéo. Espaco ocupado por ebjetos menores, semelhantes, e
ndo semelhantes em alguns casos. Semelhanca das regiées planas de cada sélido.
eNa aula de Matematica, apresento um problema, calculos e conceitos
matematicos, e fago um link com a outra disciplina. O professor da outra disciplina
faz o aprofundamento no que diz respeito a sua disciplina.

eCom a geografia poder ser com problemas que envolva determinar a altitude de
uma montanha, a distancia entre paises etc. E o porqué isso € importante. Com a
informética pode-se usar o Geogebra por exemplo.

e Geografia: fusos horarios, éareas, densidade demografica. Fisica: notacao
cientifica, prefixos: giga, mega, teta, micro, etc, velocidade média, aceleracao.
eAtravés de reportagens que trazem como tema densidade demografica,
densidade, velocidade média, e contextos reais do cotidiano do aluno.

eEm Geografia nas questbes envolvendo escala dos mapas e densidade

demografica. Em Fisica nas questdes envolvendo velocidade média.
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e Utilizando e comparando conceito comum as duas disciplinas, e ainda citando
como historicamente uma foi dependente da outra.

eNas questdes sobre proporcionalidades( escalas, taxas de natalidade e
mortalidade , densidade demogréfica, velocidade média.

eProcuro mostrar a relacdo da Matematica na Fisica, na Informatica, na Historia,
Geografia e até mesmo no Portugués.

eEm conjunto com o professor de outras matérias, para como podemos elaborar
uma aula interdisciplinar sobre o tema.

e Explicando sobre o mundo micro onde as unidades sdo muito pequenas e 0 mundo
macro com a distancia entre planetas

e Apresento a situacdo problema e argumento como o estudo de grandezas e
medidas podem ser usadas para a resolucéao

eTecendo comentarios que remetem a disciplina ao apresentar o contetdo ou
propondo atividades contextualizadas.

e Contextualizando em problemas, propondo pesquisas e trabalhos em grupo e
abordando casos concretos.

ecitando os exemplos que sao utilizados nas outras disciplinas, elaborando
problemas com 0s mesmos

e Crescimento exponencial de bactérias, temperatura em Celsius e Fahrenheit,
escalas de mapas etc

e Como dou aula de Fisica no ensino médio sempre faco essa ligacao .Fica muito
facil e natural

e Utilizo problemas relacionados a estas disciplinas que envolvam o calculo
matematico.

e Através de situacdes problemas que a interdisciplinaridade com essas disciplinas.
eProblemas envolvendo escala e, em fisica problemas envolvendo velocidade
média.

e Usando exemplos sobre distancia, escalas, tamanho de diversos corpos...

eFaco relacéo entre grandezas escolares e vetoriais e suas aplicagcbes

e Uso ferramentas tecnologica para auxiliar o ensino de matematica.

e Estando em contato permanente com professores de outras areas.

e Por meio de estudos dirigidos, envolvendo anélises graficas.

e Relacionando distancia muito grande , velocidade da luz ...,



e Escalas(Geografia), Transformac¢éo de unidades(Fisica-9°ano)
¢|sso do globo terrestre, aparelho digestorio.

eNa geografia, com uso de mapas , por exemplo

e Usando exemplos de outras disciplinas

e Escalas, mapas e cartas topograficas

e Envolvendo a historia da Matematica

e Utilizo escala de mapas oficiais

eNo contetdo ESCALA.

e Atraves de Escala.

e Mapas

95
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APENDICE D - RESPOSTAS DOS PROFESSORES A QUESTAO 23

Questao 23: Por gentileza, comente se ja encontrou dificuldades em trabalhar a
unidade tematica Grandezas e Medidas no Ensino Fundamental com seus alunos e
quais foram elas. De modo geral, como vocé avalia o aproveitamento deles em relacao
a essa unidade temética? Tem alguma observacdo que considera importante ser
feita? (Seu depoimento é extremamente importante para o sucesso da pesquisa. Por

favor, deixe seu comentario no espaco abaixo.)

Para essa questao, foram recebidas 78 respostas, as quais estao reproduzidas

a seguir, na integra, sem correcao por parte da autora desta pesquisa.

e Geralmente € um assunto que os alunos gostam de trabalhar, pela facilidade em
fazer comparacfes e analogias com exemplos préticos, e de outras areas além da
matematica. Isso instiga a curiosidade dos alunos, fazendo com que despertem
interesse pela matematica, tedrica e pratica.

e Utilizo o contetdo muitas vezes como curinga, nos planejamentos pouco aparece,
logo quando vejo que uma turma tem dificuldades em operac¢des basicas coloco o
contetdo como treino dessas operagfes pois consigo contextualizar. Outras vezes
aparece como curiosidade de algum aluno, ou em problemas diversos de outras
disciplinas. Logo aproveito do interesse deles.

e A maior dificuldade que eu encontro ao trabalhar esse tema, € o trabalho com
nameros decimais! Os alunos apresentam muita dificuldade dentro do conjunto de
nameros decimais, fracdo e poténcias.

e Em geral a maior dificuldade fica na interpretacao da questao, sobre o que e como
fazer o que esté escrito

e Um dos grandes desafios é trazer esse conteudo ao aluno de forma divertida que
Ihe traga prazer e faga conexdo com sua realidade. Usando as tecnologias, aplicativos
como Geogebra entre outros meios € possivel conduzir os alunos ao entendimento de
grandezas e medidas de forma ludica.

e Na&o costumo trabalhar essa unidade tematica.

e Na educacdo basica publica a falta de material, sempre resolvi utilizando material
reciclavel e busquei sempre o apoio de material de manipulacéo.

e Nao encontro dificuldade.
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e Eles tém muita dificuldade, principalmente quando a atividade envolve
transformacdes de unidades. Apesar de saber que existem formas interessantes,
diversificadas e praticas para trabalhar esse bloco, infelizmente trabalho muito pouco
ora pela falta de tempo decorrente ao extenso contetdo a ser cumprido, ora pelas
turmas grandes e indisciplinadas e ora pela minha falta de tempo e estimulo de
planejar atividades relacionadas.

e Quando os alunos conseguem enxergar uma aplicacdo do conteudo no geral vao
bem, uma dificuldade é o tempo para preparar a aula observando exercicios praticos
que estes mais gostam. O que atrapalha mais no ensino publico é a defasagem de
conteudos, as vezes o aluno entende a matéria, mas ndo consegue realizar 0s
exercicios pois ndo sabe fazer contas, ou resolver uma equacéo do primeiro grau.

e As dificuldades foram em relacdo a conversdo de medidas por favorecer a
mecanica e decoreba. O aproveitamento deles torna-se melhor quando é explorado
atividades com matérias concretos ou que se ligam ao cotidiano.

e Em atividades de medir usando a régua a dificuldade em comecar do zero. Sempre
usando o 1 para compor 5 cm por exemplo.

e Sou professor de rede publica e ensinar é um eterno desafio pela deficiéncia e falta
de interesse dos estudantes devido a fatores externos. Ensinar ndo s6 Grandezas e
Medidas como qualquer outro assunto € complexo e desafiador tanto pela
complexidade de abstracdo de alguns exercicios que necessitam de uma
interpretacdo mais refinada, e pelos fatores levantados acima. Com relagédo ao
desempenho especifico nesse tema, de forma geral, sdo fracos os resultados. Mas,
com toda certeza, trazer ferramentas manuais como régua, compasso, fita métrica e
fazé-los "medir na mao" traz nos estudantes um maior interesse em fazer tal atividade,
mas dai transpor para um papel e fazer as "contas" é muito diferente e o resultado é
quase sempre negativo.

e Sim, sempre ha dificuldade em relacdo ao uso de instrumentos de medicdo
(principalmente o transferidor) e as conversdes de unidades. Em quase todas as
atividades que envolvem um desses, preciso voltar a mostrar como se faz. Mas, no
geral, € um trabalho arduo mas a maioria dos alunos consegue atingir um bom
aproveitamento.

e Sim, jA encontrei bastante dificuldade. Na maioria dos casos, trabalhar essa

tematica no segundo seguimento do ensino fundamental € uma coisa inédita para
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muitos estudantes. Mas também acredito que € necessario este trabalho (antes tarde
do que nunca). Na escola publica também esbarramos com a escassez de material
basico (como régua e papel quadriculado), mas aos poucos esse problema é
contornado, quando o professor de matematica coloca que tais materiais sdo de
primeira necessidade. Acredito também que o trabalho com grandeza e medidas
passa pela formacdo do profissional (seja ela basica ou continuada). Quando o
professor é incentivado a continuar estudando, sua préatica docente melhora muito
mais, conseguindo cobrar com embasamento 0 que é necessario para a sala de aula
e aplicando efetivamente tudo aquilo que Ihe foi investido.

e Na&o leciono para tal ano.

e A grande dificuldade que encontro € em relagdo a falta de material para trabalhar
esse conceito de forma concreta, 0os alunos nunca levam ou n&o possuem e a escola
nao fornece esse tipo de material.

e Em meus trabalhos em sala de aula j& tive diversas dificuldades em trabalhar
grandezas e medidas com o Ensino fundamental 1l, por exemplo muito tinham
dificuldade em manusear uma régua, ou o transferidor, ou o0 esquadro, ou 0 compasso.
E somente com trabalho com material concreto, fomos superando tais dificuldades!
Atualmente executo um trabalho intitulado Projeto Tangram, onde faco um trabalho
geométrico com as pecas do Tangram em formato concreto e virtual (utilizo o
geogebra no laboratério de informatica), e vejo bons resultados com tal forma de
trabalho!

e Eles normalmente gostam desse assunto e isso ajuda muito no processo de
aprendizagem

e A dificuldade que encontro para trabalhar o contetdo é o pouco tempo reservado
para isso. Se o tempo fosse maior seria melhor aproveitado, pois os alunos no geral
gostam desse conteudo.

¢ Dificuldade ndo em trabalhar o contetdo, mas, € o tipo de matéria que a cada ano
procuro ampliar os materiais a ser utilizados, de modo a facilitar a compreensao de
todos os alunos, quanto mais recursos, mais amplo se torna o tema, e de mais facil
assimilacao.

e Os alunos costumam chegar com uma base muito fragilizada as séries finais do

ensino fundamental.
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e E um importante topico, os alunos conseguem identificar a importancia devido a
associacdo com o cotidiano e a minha maior dificuldade é a falta de estrutura e
materiais necessarios para a minha pratica na escola.

¢ A principal dificuldade é dispor de materiais fisicos para realiza¢éo de experiéncias.
e Ja faz muito tempo que trabalhei com o ensino fundamental.

e A diversidade dos alunos é sempre um dificultador, visto que a auséncia de pré
requisitos de alguns cria um entrave no desenvolver das atividades, mas no geral eu
alcanco meus objetivos.

e Ja encontrei algumas dificuldades relacionadas a transformacdo de unidades de
medidas, um pré-requisito para o ano de escolaridade que trabalho.

e Sim ja encontrei dificuldades, trabalho em escolas publicas onde a primeira
dificuldade € convencer o aluno da necessidade de estudar, mas depois de romper
essa inércia acredito que esse assunto € bem interessante para o dia dia deles.

e Nao.Porque trabalha-se bastante utilizando o cotidiano dos alunos.

e Eu tinha somente lecionado ao ensino publico, quando comecei na instituicao
privada tive dificuldades, porém fui me adaptando.

e Creio que faltam nas unidades escolares, laborat6rios equipados para promover
esse sucesso

e Penso que 0 excesso de contetudo no curriculo, uma vez que nem todos as redes
de ensino adaptaram os seus curriculos. Outra dificuldade é o excesso de projetos
ditos "interdisciplinares”, exigindo que o professor adapte um tema de projeto dentro
da disciplina de Matematica, onde a relacao ensino-aprendizagem(referente ao
conteudo) fica vazia, por exemplo, projeto Unico por escola com tema 07 de
setembro(posso estar errada), € possivel relacionar perspectiva histérica da
Matematica, mas € um tema amplo, talvez ndo sendo adequado aprofundar no Ensino
Fundamental, ndo passando apenas de uma leve apresentacéo, no caso da unidade
teméatica Unidades e Medidas, uma possibilidade seria fazer um pesquisa sobre
objetos(representacdonde medidas) usados na época e fazer relagao com usados no
presente e ver sobre a heranca cultural. Outro aspecto importante € a postura do
pedagogo, as vezes ele ndo entende a dindmica da disciplina e acaba delimitando a
pratica do professor, isso € péssimo, por exemplo, o professor estd em uma sequencia
didatica relacionada a unid. temética Numeros e Operac¢des e o pedagogo diz "a partir

de agora precisamos realizar uma atividade com tema 7 de setembro”. O professor de
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fato, vai participar, se reivintar, mas sem duavidas deixara de ensinar conteudo de
Matematica, é necessario rever esse aspecto no Brasil. Ha muitas possibilidades no
ensino de Matematica, porém é necessario considerar o planejameto do professor,
nao € indicado chegar na sala em um dia, estudar sobre nimeros decimais e no outro
chegar e iniciar geometria, € necessario ter um planejamento, para que o aluno
entenda de maneira clara e agradavel sobre os conteudos de Matematica, que por
sua vez sdo indispenséaveis ao ser humano. Agradeco a atencao!

e O meu publico sdo pessoas surdas, assim a faixa etaria deles sao uns dois a trés
anos mais velhos, as vezes mais, que a faixa etaria dos alunos ouvintes. Falta de
conhecimento deles por falta de lingua. Assim, tenho que abordar o assunto com
material concreto, material visual e experimento mesmo. Tipo pesagem ( balancas de
varias calibragem, consigo pois tem um laboratorio de Biologia), medir comprimento
deles e dos objetos que tem disponivel em sala. Volume trabalho primeiro com litro,
para depois trabalhar com metro cubico. Para depois trabalhar com os problemas
escritos.

e O maior problema é o tempo para trabalhar esta unidade temética. A explicacdo
fica corrida e o tempo para que todos alunos desenvolvam néo é o ideal. Este € um
pouco da minha realidade no ensino patrticular.

e Sim. Dificuldades em relagéo ao conhecimento prévio dos alunos. Muitas vezes ndo
estdo familiarizados com os instrumentos ou possuem nogdes distintas em relacdo as
grandezas e medidas. Nesse sentido, busco trazer instrumentos e materiais concretos
para sala de aula. Por outro lado ha também a dificuldade em conseguir mais desses
materiais e, em alguns casos, manter a organizagdo em sala durante uma atividade
desse tipo, que fuja ao modelo de aula tradicional. De modo geral, acredito que
consigo esclarecer muitas duvidas dos alunos em relacéo a essa tematica. Entretanto,
nao me sinto segura para afirmar, com certeza, que atinjam o conhecimento completo
e concreto do assunto. Confesso que eu gostaria de ter mais idéias sobre o tema para
que eu possa desenvolver um trabalho mais completo e proporcionar o melhor
aprendizado dos meus alunos.

¢ Nao tenho encontrado dificuldades pelo fato de que as grandezas e medidas de
uma maneira geral ja fazem parte da vida cotidiana dos alunos, o que facilita o
entendimento.

e Um pouco pela falta de base !
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e Ano passado utilizei fitas métricas e balanca no 6 ano. Pretendo reproduzir a
atividade pois gerou melhor resultado que uma exposi¢do puramente tedrica.

e A dificuldade geralmente é fazer com que os alunos se apropriem adequadamente
dessa temaética.

e Um conteddo tdo importante e pouco assimilado pelos alunos. Sentem muita
dificuldade em compreender converséo de unidades por exemplo.

e A maioria dos alunos apresentam dificuldades em quase todos dos assuntos.

e Na Escola publica, muita dificuldade pelo fato dos alunos terem pouco
conhecimento dos assuntos pertinentes ao seu ano de escolaridade.

e N&o posso cooperar muito pois minha ultima aula no ensino fundamental foi em
2001.

e Na&o encontro dificuldades em trabalhar essa tematica. A utilizacdo de malhas
quadriculadas, material como caixa de leite e suco para célculo do volume, peso de
embalagens ajudam no entendimento do conteudo.

e Sim, encontro dificuldade. Para contornar, quando possivel uso materiais concreto
Tangram por exemplo.

e S30 muitas as dificuldades encontradas, principalmente devido as diversas
realidades individuais presentes em uma sala de aula. Quando construimos junto ao
aluno o processo de aprendizagem a partir das realidades deles e das bagagens que
eles trazem, é preciso uma atencdo muito maior do docente na elaboracdo da sua
aula.

e A principal dificuldade, na maioria das vezes, € o quantitativo de alunos dentro de
sala de aula e o tempo "corrido” das aulas, que inviabilizam um trabalho mais pratico
e efetivo desses conceitos.Porém, é importante observar que por envolver calculos e
férmulas teoricamente simples, ha relativo sucesso na resolucdo das atividades. No
entanto, vejo que os alunos tém dificuldades em passar do campo tedrico para o
pratico!

¢ Normalmente, eles decoram as formulas e obtem um resultado regular a bom!

e Nao tive dificuldade em trabalhar a tematica. Como a matéria é o ultimo contetdo
do ano, geralmente, s6 da para trabalhar no¢cdes de grandezas.

¢ Na maioria das vezes eu mesmo tenho que preparar todo o material , levar objetos
para serem medidos , os instrumentos de medicéo , porque nao existe laboratorio de

matematica nas escolas em que atuo e isso € um dificultador .
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e Pela atual organiziagcdo dos conteudos nos planejamentos, de acordo com a BNCC,
serdo trabalhados sim. Fato ndo usual no passado. Grande parte dos docentes
deixava de explorar tais conteudos o que acarretava problemas nos anos de
escolaridade sequentes. Os alunos participam com muito entusiasmo, especialmente,
das atividades com material concreto.

e E sempre muito dificil, mas isso depende da turma. Tem turma que € étima e tem
outras que é um pouco mais dificil

e As maiores dificuldades na escola publica é ter com o que trabalhar, muitas das
vezes temos que gastar do préprio bolso p ensinar certos conceitos infelizmente.
Dificuldade seria em recursos da escola que sao escassos, iSSo hao ocorre em todas
as escolas, porém numa boa parte delas.

e Sim, muitas vezes encontrei dificuldade em ministrar este tema, pois muitas vezes
0S nao tiveram contato com conceitos de geometria nos anos de ensino anteriores.

e Sim, porque os alunos tem uma grande dificuldade de relacionar o tema em seu dia
a dia.

e N&o encontro dificuldades.

e Sim. Volume

e A unidade tematica Grandezas e Medidas no Ensino Fundamental € uma tematica
facil de ser contextualizada e muito presente no cotidiano dos alunos, logo ajuda
bastante o seu desenvolvimento em sala de aula. Uma barreira presente em seu
ensino é a falta de material (laboratorios, objetos matematicos, etc) que possibilite o
professor a sair do “quadro e giz”.

e Nunca tive problemas no tratamento desse assunto. Sempre CONTEI com colegas
muito disponiveis que estavam dispostos a ajudar no trabalho interdisciplinar, o que
facilitou o entendimento dos alunos.

e Encontrei e encontro dificuldade devido ao fato de encontrar alunos com defasagem
de conhecimentos basicos, (as vezes até ler e escrever) assim como a precariedade
das condic¢des do ensino publico .

e E um tema interessante, pois os alunos ja o tem por naturalizado. Portanto, por ser
um tema que para eles é "revisitado", é possivel questionar com mais tranquilidade os
proprios saberes dos alunos. Por exemplo, ao perguntar o que é medir, os alunos, em

geral, se sentem inseguros para responder. Entretanto, ao serem confrontados com
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um objeto e a ordem "meca isso", eles sabem o que fazer. Confrontar essas duas
situacdes € algo que torna esse tema interessante.

¢ Nenhuma dificuldade em responder

e Percebo uma dificuldade em entender a relacdo do que é escrito com a realidade
das medidas, ou seja, o aluno consegue entender o que € 1 km, 1km”2, ou qualquer
coisa do tipo, mas ele ndo consegue mensurar o que € isso na pratica. Ele ndo sabe
dizer se isso € maior ou menor que um campo de futebol, por exemplo. Pra resolver
isso teriamos que fazer os alunos "vivenciarem essas medidas", mas € muito dificil
uma escola mudar os hébitos de ensino quando, "la em cima", todos ainda irdo fazer
a classica prova de vestibular, em que eles resolvem diversas questdes classicas.

¢ Nunca encontrei dificuldade para transar Grandezas e Medidas nos Anos finais do
Ensino Fundamental, geralmente usando teoria, objetos concretos e multimidia que
de fato consigam mostrar ao aluno o que realmente significa, seguidos, com certeza
por exercicios contextualizados que mostrem a usualidade desses conteddos no
cotidiano.

e Como a grande maioria das escolas do BRASIL ndo ofendem ferramentas
adequadas para esse trabalho, e nds professores somos submetidos a um tempo
minimo de aula e ao cumprimento do planejamento, encontro grande dificuldade em
Cumprir o ensino de unidade de medidas, porém consigo passar a informacdo da
melhor maneira possivel para o aprendizado dos meu alunos.

e Sempre hé dificuldades, pois temos em sala de aula alunos de todos os tipos, mas
guando comeca a trabalhar cada conteudo de forma que chame a atencao deles, isso
se torna mais facil.

e As dificuldades sédo constantes, pois 0s alunos em sua maioria se encontram em
niveis diferentes de conhecimento e, consequentemente, na realizacao das atividades
propostas. Porém, acredito que o estudo de grandezas e medidas deve contribuir para
a consolidacdo e ampliacdo de conceitos trabalhados em outros eixos, como o
conceito de numero, a aplicacdo de nogBes geométricas e o desenvolvimento do
pensamento algébrico.

e Ja encontrei dificuldades sim. Algumas vezes pela falta de material, outras pelo
desinteresse dos alunos, ou ainda pela dificuldade dos alunos quando a atividade néo

é concreta.
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e Sim. Ndo compreendem a diferenca entre as grandezas por néo ter o habito de
medir. Também ndo trazem na bagagem um conhecimento geométrico apropriado
para efetuarem essas transformacdes. A falta de leitura tbm auxilia nesse déficit.

e N&o é exagero afirmar que, na maioria das vezes, a dificuldade dos alunos é na
compreensao das operacfes matematicas basicas e, consequentemente, torna-se
dificultoso o ensino desses conteudos (grandezas e medidas), bem como qualquer
outro. Esse pré-requisito ( dominio das operacdfes matematicas basicas) séo
fundamentais para o ensino de qualquer contetldo matematico.

e Honestamente, ndo me lembro de ter grandes dificuldades, as vezes um aluno ou
outro mais distraido.

[ ]

e Geralmente encontro dificuldades com a falta de recursos na rede publica de
ensino. Por exemplo, quando vou trabalhar a unidade tematica utilizando alguma
abordagem que envolva o uso de instrumentos de medida, deparo-me com alunos
sem os instrumentos basicos. Além disso, encontro dificuldades de obté-los na escola,
devido a pouca ou ndo oferta desses materiais. Essas dificuldades limitam o trabalho
e, caso ndo sejam contornadas em tempo, uma aula que deveria ser prética, passa a
ser tedrica, perdendo muito do objetivo. Desde que o planejamento das aulas ndo
sofra com problemas como o citado anteriormente, de modo geral, considero que os
alunos tém um bom aproveitamento na unidade tematica tratada. E possivel notar
também que alguns alunos ja vém com alguma defasagem em relacdo a algum tipo
de conhecimento prévio relacionado, prejudicando o aprofundamento das discussdes
em sala de aula.

e Geralmente ndo temos matérias concretos de facil acesso. Os curriculos das
grandes escolas, com sistemas de ensino fechados. Com cronogramas corridos, nao
possibilitando a criatividade do professor.

e Nao

e Os alunos de modo geral chegam na fase Ensino Fundamental 1l com muita
dificuldade com relacdo espaco e forma. Este assunto deve ser trabalhado em todas
fase do ensino , principalmente no ensino fundamental para que ao chegar no ensino
médio ele ja tenha essa formacgao construida.

e Sim, encontrei. Percebi a dificuldade na orientagéo e na formulacao de habilidades

a serem desenvolvidas.
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e Nao encontrei dificuldades.
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