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INTRODUCAO

Nas discussdes a respeito do lugar e do papel da educagdo (e, por conseqiiéncia, do
proprio sistema escolar) na sociedade contemporénea, salienta-se cada vez mais a sua
fundamental importancia no desenvolvimento das pessoas ¢ da sociedade. Nesse contexto,
ressalta-se a triade do processo de ensino e aprendizagem: o aluno, o professor e o objeto de
ensino.

Na educacdo basica, ao professor cabe a fungdo de formar cidaddos reflexivos,
capazes de exercer sua cidadania. O aluno tem o direito de receber uma formagdo capaz de
responder &s suas necessidades educativas fundamentais, que compreendem o0s instrumentos
de aprendizagem essenciais (leitura, escrita, expresséo oral, calculo, resolugio de problemas)
e os contetidos educativos (conceitos, atitudes, valores) necessarios para o ser humano viver
e trabalhar com dignidade; participar plenamente do desenvolvimento da sociedade, tomar
decisdes, continuar a aprender (BRASIL. SEF, 1998a), ter acesso aos bens culturais etc.

Destaca-se, assim, a importdncia dos contetidos de ensino da educagéo Matematica
como objeto de aprendizagem e das metodologias de ensino, que também assumem um papel
essenicial: sio uma “ferramenta” a ser utilizada pelo professor mo processo de ensino ¢
aprendizagem, de modo a possibilitar a formagdo do pensamento reflexivo do aluno € a

apropriagio dos “instrumentos” necessérios a sua plena participagdo social.



Junto com essas mudancas na perspectiva do que ¢ a educagfo, qual o sen papel na
sociedade, discutem-se propostas de mudanga no ensino da Matematica, que englobam, por
exemplo, a discussio e/ou redefinicdo das metodologias existentes, bem como o uso de
novas metodologias. E nesse contexto que se insere a nossa pesquisa, cujo oObjetivo é
investicar quais as metodologias de ensino utilizadas e qual(is) a(s) metodologia(s)
preponderante(s) na pratica pedagégica dos estagidrios do Curso de Matematica —
Licenciatura da Universidade Federal de Santa Catarina, observando se as atuais propostas
metodolégicas discutidas no ensino da Matematica e nos documentos oficiais de ensino se
refletem nessa pratica.

Este trabalho de conclusio de curso encontra-se organizado em quatro capitulos. No
primeiro capitulo, intitulado As concepgdes pedagdgicas e as metodologias de ensino: uma
retrospectiva histdrica, como o proprio nome indica, apresentamos um estudo historico da
constituiciio do sistema escolar no Brasil e das grandes linhas teoricas de ensino e suas
concepgdes métodolégicas. No segundo capitulo, Os documentos oficiais € a metodologia de
ensino de Matehzdtica, apresentamos as concepgBes tedrico-pedagbgicas e as propostas
metodolégicas de dois documentos oficiais de ensino, os Pardmetros Curriculares
Nacionais e a Proposta Curricular de Santa Catarina. No terceiro capitulo, As
metodologias no ensino da Matemadtica, discutimos o conceito de metodologia e

apresentamos uma descrigio das principais metodologias nessa drea. No quarto e ultimo
capitulo, A metodologia de ensino na prdtica pedagégica dos estagidrios, apresentamos,

inicialmente, a coleta de dados da pesquisa efetuada; em seguida, a analise dos resultados da

pesquisa; e, finalmente, a avaliagio e discussio desses resultados.
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1. AS CONCEPCOES PEDAGOGICAS E AS METODOLOGIAS DE

ENSINO: UMA RETROSPECTIVA HISTORICA

Ao fazermos uma retrospectiva histérica, percebemos que fatores socio-econdmicos,
politicos e culturais, e movimentos educacionais internacionais exerceram fortes influéncias
sobre a pratica pedagdgica brasileira. Deste modo, como a pratica pedagdgica esteve ¢ estd
inserida no contexto histérico, é imprescindivel que facamos uma retrospectiva para uma
melhor compreensdo das concepges pedagogicas e, assim, evitarmos repetir os erros do
passado e buscarmos aperfeigoar os acertos. Além disso, € importante que o professor esteja
informado e participe das discussoes pedagogicas, pois elas fazem parte da pratica escolar.

A seguir vamos abordar, num contexto historico e cronoldgico, as principais
concepgdes pedagdgicas pela qual passou a educagdo brasileira desde a época da coloniza¢ao

portuguesa até 0 momento atual.

1.1 A Pedagogia Tradicional

O periodo de 1549 a 1759 foi uma época em que a educagac no Brasil nio era
prioridade social, uma vez que o modelo econdmico era dagrdrio exportador dependente,
explorado por comerciantes da Metropole. E importante ressaltar que o pais era uma colonia
e que sua economia se desenvolveu em torno do engenho de agacar. Portanto, a educagdo

ndo era de interesse do colonizador por razbes politicas e porque ndo havia a necessidade de
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uma formagfo especial para as principais atividades desenvolvidas na agricultura da cana-
de-agicar.

Em 1549 chegam ao Brasil os primeiros jesuitas, coordenados por Manuel da
Nobrega, com o objetivo de desenvolver o trabalho missiondrio e pedagdgico. Obviamente,
como a Igreja era submetida ao poder real, existiam outros interesses, como garantir a
unidade politica.

Assim, os jesuitas foram os principais educadores durante quase todo o periodo
colonial. De 1549 até 1759 (ano em que os jesuitas sdo expulsos do pais pelo Marqués de
Pombal), eles pregaram uma educagio voltada para a catequese, a instrugio dos indigenas, a
educagio dos filhos dos colonos e para a formagio de novos sacerdotes e da elite intelectual.
Nesse periodo, foram criadas varias escolas “de let e escrever” ¢ muitos colégios, como o
Colégio de Sdo Vicente, que mais tarde foi transferido para Piratininga, onde, em 1554,
fundaram o Colégio de Sdo Paulo. Até 0 ano em que foram expulsos do pais, os jesuitas ja
tinham fundado 17 colégios, sem contar as escolas “de ler e escrever”.

N#o é de hoje que se busca conquistar a atengdo dos alunos durante a aula, se
observarmos a metodologia de ensino dos jesuitas. “Inicialmente os curumins’ aprendem a
ler e a escrever com os filhos dos donos. Anchieta” usa diversos recursos para atrair a
atengdo das criancas: teatro, misica, poesia, didlogos em verso.” (ARANHA, 1996, p. 100 -
101).

Mas, se no inicio do seu trabalho pedagdgico havia igualdade na educagdo dos
alunos, com o passar do tempo, os jesujtas comegaram a empregar uma educagdo

diferenciada para os filhos dos indios e dos colonos. Enquanto os filhos de indios eram

! Curuinim € mna palavra origindria da lingua tupi-guarani que significa rapazinho, mening ou crianga. Assim
eram chamados os filhos dos indigenas.

2 O padre José de Anchieta veio ao Brasil junto com o governador Dnarte Costa, em 1553. Foi missionario e
catequista pertencente 3 Ordem dos Jesuitas (Companhia de Jesus).



catequizados nas escolas “de ler e escrever” para se tornarem déceis, a educagio dos filhos
de colonos ia além, sendo estes instruidos em colégios no Brasil e, muitas vezes, na Europa.

Nos colégios, a educagdo jesuita foi marcada pelas formas dogmaticas de
pensamento, contra 0 pensamento critico, preocupando-se com a formac¢do de um homem
universal, humanista e cristdo. Com uma visfio conservadora, disciplinas como a Matematica
eram vistas como “ciéncia vi”. Além disso, protegdo e vigilancia constante eram os tragos
mais marcantes dos novos internatos.

As aulas nos colégios eram centradas no mestre ¢ ministradas de forma expositiva. A
repetigio constante de exercicios era a principal metodologia de ensino usada, visando &
memorizacdo dos contelidos. Para estimular o estudo, os alunos eram compensados com
titulos de imperador, cavaleiro, entre outros. A avaliagdo dos alunos era feita através de
provas orais e escritas, sendo que as turmas mais atrasadas repetiam aos sabados as ligoes da
semana.

E nesse contexto que nasce a Pedagogia Tradicional: uma educagio centrada no
professor, cujo papel é o de transmitir contetdo, vigiar ¢ impor a disciplina.

No século XVIII, os jesuitas sofrem fortes criticas quanto a sua pedagogia, sendo
acusados de estarem mais preocupados com a formagiio de novos jesuitas do que com a
educagdo dos jovens. Além disso, “os jesuitas sdo considerados excessivamente dogmaticos,
autoritarios e por demais comprometidos com o Santo Oficio.” (ARANHA, 1996. p. 94).

As criticas a0 ensino dos jesuitas, a0 seu repentino enriquecimento e ao forte poder
politico exercido sobre os governos fizeram com que, em 1759, o primeiro-ministro de
Portugal, Marqués de Pombal, expulsasse os jesuitas de Portugal e, conseqiientemente, do
Brasil. E importante ressaltar que o Brasil era a principal colénia de Portugal.

Apbs a expulsdo dos jesuitas, houve um retrocesso no sistema educacional brasileiro.

Durante uma década, o pais ficou sem um sistema educacional que substituisse o ensino dos
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jesuitas. Somente em 1772, com a reforma pombalina, foi implantado o ensino publico
oficial e, entdo, criado um novo sistema de ensino conhecido como awlas régias. No entanto,
com a admissdo de professores leigos para as aulas régias, o novo sistema de ensino
estabeleceu-se de modo precario.

Em 1808 chegou 20 Brasil D. Jodo VI e toda a familia real. O nimero de aulas régias
eram insuficientes para atender as necessidades do momento, o que levou D. Jodo VI a criar
as institui¢Bes de ensino superior, com o objetivo de formarem oficiais do exército e da
marinha, engenheiros militares e médicos. Durante todo o periodo imperial a educagio
esteve voltada para o ensino superior, que era freqiientado pela elite e financiado pelo poder
central.

A educacio popular era de responsabilidade das provincias, que nfio investiam na
criago de escolas e na formacio de professores. Nas poucas escolas que formavam
professores, o ensino era formal ¢ ndo tratava de questdes ligadas 4s metodologias de ensino.

No perfodo de 1860 a 1890, com 0 inicio da industrializa¢do e o fortalecimento da
burguesia urbano-industrial, comegaram a surgir os colégios particulares, na sua majoria
catélicos (inclusive de jesuitas), que seguiam a antiga pedagogia da época colonial.

Alguns poucos colégios, como o Semindrio de Olinda, influenciado por id€ias
iluministas e liberais, e o Colégio Americano em Porto Alegre, criado por protestantes que
traziam inovacdes da educagao americana, mantinham preocupagdes com uma metodologia
de ensino inovadora. No entanto, foram os colégios leigos, fundados geralmente por medicos
e engenheiros e influenciados por idéias positivistas’, os mais progressistas ¢ renovadores,
acrescentando o estudo de ciéncias fisicas € naturais em seus cursos.

Agora, a Pedagogia Tradicional mantém a visdo essencialista de homem, nio como

uma obra divina, mas como wn ser autdnomo, fruto do processo evolutivo, e racional.

30 termo positivo designa o real, em oposigdo as formas teolégicas ou metafisicas de explicagdo do mundo. 0
fundador da corrente positivista foi o francés Angusto Comte (1798-1857).
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Portanto, a escola assumiu um novo papel: “disseminar uma visdo burguesa de mundo e
sociedade, a fim de garantir a consolidagdo da burguesia industrial como classe dominante”
(VEIGA, 1994, p. 43).

Em relagio 4 metodologia de ensino, era seguida a metodologia de Herbart*: as aulas
eram expositivas e o professor era o centro do processo de aprendizagem, transmitindo o
conteido na forma de verdade absoluta. Na metodologia herbartiana o processo de
aprendizagem se realiza através de uma educagdo instruida, onde o professor deve seguir os
seguintes cinco passos formais:

1) preparagdo: o professor faz um lembrete do contetido da tltima aula;

2) apresentagdo: o professor apresenta o conteido novo, partindo de situagdes
concretas;

3) assimilagio: 0 aluno faz uma comparagio entre o conteido novo € o welho, com o
objetivo de perceber as semelhangas e diferencas;

4) generalizagdo: partindo das situagSes concretas e através da assimilagao, o aluro €
capaz de abstrair e chegar ao conceito geral;

5) aplicaggo: o aluno faz uma série de exercicios para aplicar na pratica o que aprendeu,

a fim de memorizar o contetido. (ARANHA, 1996, p. 145)

Em 1889, com a queda da monarquia, iniciou-se a Primeira Republica. Ja em 1890,
foi aprovada a Reforma de Ensino proposta por Benjamin Constant, que, influenciado pelo
positivismo, procurou acrescentar nos curriculos escolares as disciplinas de ciéncias fisicas €
naturais. Apesar dos esforgos dos positivistas, as reformas ndo se implantaram por falta de
recursos e de apoio da elite (os fazendeiros do café), que, assim como a Igreja Catdlica, era

contraria as idéias de inovagao.

* Johann F. Herbart (1776-1841), pedagogo alem3o.
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No ano de 1891 a Constituigdo republicana determinou que o ensino superior €
secundério passassem a ser de responsabilidade da Unio e que o ensino fundamental e
profissional ficassem a encargo dos Estados. Essa medida acabou prejudicando o ensino
elementar, que recebeu pouca atengio dos Estados, enquanto a educacBio da elite foi

financiada pelo poder central.

1.2 A Pedagogia Renovada

Apbs a Primeira Guerra Mundial (1914 — 1918), a sociedade brasileira comegou a
passar por profundas transformagdes ccondmicas, sociais ¢ politicas. As restrigdes
comerciais internacionais impostas pela guerra ¢ o colapso da economia mundial, com a
quebra da Bolsa de Nova York em 1929, afetaram de forma drastica as exportagdes de café
no Brasil, enfraquecendo, assim, as oligarquias do café. A crise na exportaco desse produto
fortaleceu a economia interna, levando o pais a um surto industrial e ao surgimento da
burguesia industrial urbana.

No campo educacional, com o crescimento da burguesia industrial urbana,
comegaram as pressdes para a expansdo do ensino e a preocupagdo com sua qualidade. Em
1924 foi fundada a Associacdo Brasileira de Educagio (ABE), com o propdsito de discutir a
educagdo nacional e divulgar as idéias do movimento da Escola Nova®’ ou Escola Ativa.
Surgiu, entdo, em oposicio a Pedagogia Tradicional, a Pedagogia Renovada, que prega o
“pensamento liberal democratico, defendendo a escola publica para todos, a fim de alcancar

uma sociedade igualitaria e sem privilégios.” (ARANHA, 1996, p. 198).

* Egse movimento inspirou-se nas idéias do filésofo ¢ educador norte-americano John Dewey (1859-1952). No
Brasil, o principal representante do movimento foi o fildsofo Anisio Teixeira (1900-1971).



16

Os escolanovistas propdem uma nova visio de homem: um ser livre, ativo e social.
Assim, o centro do processo de educagdo ndo ¢ mais o professor, mas o aluno, visto como
um ser ativo e curioso. A aprendizagem se da através da experiéncia, sendo que a motiva¢ao
deve partir do préprio aluno. O professor assume a fingdo de facilitador da aprendizagem.
Cabe ao professor criar as situa¢des de aprendizagem, como laboratdrios, estudo dirigido,
oficinas, jogos ete., para estimular e intensificar a curiosidade dos alunos.

Portanto, nessa concep¢do, 0 mais importante ndo € o ensino, mas o processo de
aprendizagem, que se realiza através da pesquisa e da experiéncia. Para os escolanovistas, o
processo de aprendizagem segue os seguintes passos e principios:

1) colocar o aluno em uma situag@io de experiéncia;

2) a situagdo deve ser desafiante, para estimular a reflexéo;

3) o professor orienta e incentiva a pesquisa sem intervir no processo de auto-
aprendizagem (levantamento de dados);

4) através da descoberta pessoal (formulag@o de hipétese) o aluno chega as solugGes do
problema;

5) encontrar uma utilidade pratica e aplica-la em novas situagdes-problema (aceitago

ou rejeico das hipoteses formuladas) (LUCKESI, 1994, p. 58-59).

As oposi¢des as oligarquias resultaram na Revolugdo de 1930, que depds o governo
de Waghington Luiz e instalou um governo provisério sob a presidéncia de Getulio Vargas.

Durante o governo Vargas foi instituido o Ministério da Educagéo e Satde. Em 1932,
com o propdsito de evitar um conflito entre educadores catdlicos (que mantinham o
monopélio da educagio nacional) e educadores da Escola Nova, foi langado o Manifesto dos
Pioneiros da Escola Nova, que defendia 2 educagio como dever do Estado e criticava a

desigualdade de educagio entre ricos e pobres.
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Embora as idéias do movimento da Escola Nova tenham se difundido, isso ndo
significou a substituigdo da Pedagogia Tradicional pela Pedagogia Renovada; ambas
conviveram (e convivem) juntas na prética escolar. Na verdade, o periodo de 1930 a 1945 foi
marcado pelo equilibrio entre a Pedagogia Tradicional (defendida pelos catélicos) e a
Pedagogia Renovada (defendida pelos escolanovistas).

Apesar de uma grande difusdo da Pedagogia Renovada, na pratica, apenas alguns
métodos eram desenvolvidos em escolas particulares, pois a maioria das escolas pertencia a
religiosos, oferecendo um ensino tradicional. Além disso, pelo fato de os escolanovistas
darem menor importincia ao conteido e minimizarem 0 papel do professor, em alguns
casos, ocotreu a redug@io do contelido escolar e a indisciplina em sala de aula, gerando um
ensino de baixa qualidade.

Em 1937, com um golpe de Estado, Getalio Vargas implantou o Estado Novo,
ditatorial, que durou até 1945. Nesse periodo a opinido publica foi sufocada, os opositores
foram presos, torturados e exilados, e os debates em torno da educagfio foram paralisados.

Durante o Estado Novo, o ministro Gustavo Capanema reestruturon O curso
secundério, que passou a ser constituido do ginasio (quatro anos) e do colegial (trés anos),
sendo este dividido em classico e cientifico.

Com o forte ctescimento industrial no pais, a Reforma de Capanema criou 0s cursos
profissionalizantes, com o objetivo de preparar os trabalhadores para o servigo industrial.
Entre eles, podemos citar o Senai (Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial), criado em
1942, e o Senac (Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial), criado em 1946.

Apesar de desempenhar um papel importante na preparagdo de trabalhadores, 0s
cursos profissionalizantes ajudaram a aumentar a discriminagdo social e o sistema dual de

ensino, pois enquanto a populagio de baixa renda encontrava nesses cursos uma saida para a
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falta de dinheiro {os cursos pagavam os alunos para estudar), a populagio de classe média e
alta estudava em escolas de nivel secundario e superiot.

A Reforma de Capanema também modificou o ensino primario, regulamentou o
curso de formacéo de professores e criou 0 ensino supletivo de dois anos, com o objetivo de
diminuir o analfabetismo das pessoas que ndo tiveram a oportunidade de se escolarizar. Mas
as mudancas no sistema educacional também tiveram objetivos politicos e ideologicos,
acentuando uma educagdo voltada ao patriotismo e ao nacionalismo.

Em 1945 Getilio Vargas € deposto, porém retornou ao governo €m 1951, pelo voto
popular. Com o fim da ditadura, os governos passaram novamente a serem eleitos pelo voto

popular e os debates educacionais foram retomados até o golpe militar em 1964,

1.3 A Pedagogia Libertadora
;

O periodo compreendido entre 1945 e 1964 também & conhecido como Repitblica
Populista, decotrente do movimento populista no Brasil, gerado pela insatisfagdo das classes
populares urbanas com suas condigdes de vida e trabalho.

Nesse periodo, grandes mudangas foram tomadas no campo econdémico, como a
abertura da economia ao capital estrangeiro e & instalagdo de multinacionais. Essa politica
ccondmica trouxe como conseqiidncia a invasdo da cultura americana, a influéncia do
imperialismo norte-americano nas decisSes politicas e econdmicas, 0 crescimento dos
centros urbanos, o aumento da inflag@o, o enfraguecimento das inddstrias nacionais ¢ o
agravamento da desigualdade social.

Entretanto, na area educacional, surgiram projetos para o sistema educacional e

grandes debates sobre a educagdo popular. Em 1948 o ministro Clemente Mariani apresentou
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o anteprojeto da LDB (Lei de Diretrizes e Bases), que transformou-se em lei (Lei 4024/61)
apenas em 1961, Com o anteprojeto as discussdes “ssquentaram”, principalmente quando,
em 1959, o deputado Carlos Lacerda apresentou um projeto de lei para acabar com o
monopdlio do ensino estatal e incentivar a criagio de escolas privadas, estas também sendo
financiadas pelo Estado. Neste cendrio, foram retomadas as disputas ideologicas entre os
defensores da escola privada (pertencentes &s congregagdes religiosas) e os da escola publica
(os escolanovistas), que criticavam a destinagio de recursos publicos para a iniciativa
privada. Apesar de ndo modificar a estrutura no sistema de ensino, a L.DB propde um ensino
secundario menos enciclopédico e a redugio do namero de disciplinas.

No entanto, foram as idéias pedagdgicas de Paulo Freire que mais se destacam nessa
época. Preocupado com a educagio popular, em 1962, o pedagogo colocou em prética suas
idéias em um projeto de alfabetizagdo de 300 trabalhadores rurais, no Rio Grande do Norte,
que levaram apenas 45 dias para se alfabetizarem. O entusiasmo foi tdo grande que chamou a
atengdo do governador do estado de Pernambuco, Miguel Arraes, que, na década de sessenta,
autorizou a implantagiio do projeto educacional de Freire nas favelas de Recife, ganhando
ainda mais destaque. O projeto “Circulo de Cultura” também interessou a0 governo federal,
que pretendia alfabetizar mais de 2 milhSes de adultos por ano.

Para Freire (1983, p. 31), a sociedade se divide em classes: a classe dos opressores e
a dos oprimidos. Como essa divisio torna a sociedade desumana, a “[...] luta pela
humanizagio, pelo trabalho livre, pela desaliena¢do, pela afirmagio dos homens como
pessoas, [...]”deveré partir dos oprimidos, pois os “[...] que oprimem, exploram e violentam,
em razio de seu poder, nio podem ter, neste poder, a for¢a [sic] de libertagiio dos oprimidos
nem de si mesmos.” Ainda, segundo o autor (1983, p. 31-32), “[...] os opressores, falsamente
generosos, tém nécessidade, para que a sua ‘generosidade’ continue tendo oportunidade de

realizar-se, da permanéncia da injustica.” Assim, a libertagao dos oprimidos passa pela
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educagdo, mas nio pela pedagogia dos dominantes, considerada pelo autor como educacéo
“hancaria” (aquela onde o professar assume o papel de depositante ¢ 0 alunc o de depositario
_ cabe a0 aluno receber os depésitos, guarda-los e arquivé-los), e sim pela pedagogia do
oprimido, que deve ser “[...] forjada com ¢le [sic] e nio para éle [sic] [...]” (FREIRE, 1983,
p. 32, grifos do autor)

Nessa concepsdo, o Método Paulo Freire de alfabetizaggo de adultos, ou a Pedagogia
Libertadora, parte do principio de que € preciso adequar o processo educativo as
caracteristicas do meio, ou seja, a educagio ndo pode estar distante da realidade vivida.

Para tanto, Paulo Freire sugere que inicialmente se faga um levantamento do universo
vocabular no meio cultural dos educandos, a fim de extrair as palavras geradoras, que
variam dependendo da regifo do pais em que se encontram ess€s educandos. Entdo, sdo
formados os circulos de bultura, que sdo pequenos grupos de alunos orientados por um
animador (que pode ser o professor ou um aluno j4 alfabetizado), onde cada uma dessas
palavras é dividida em silabas, e estas, através da combinagdo, formam novas palavras.
Através da palavra geradora, o grupo discute, no contexto de sua realidade social e politica, a
situagdo por ela sugerida, levando a uma maior conscientizacdo da realidade vivida para que,
assim, se possa transformar a realidade social e politica da classe oprimida.

Portanto, a aprendizagem ndo se da através da imposi¢iio ou memoriza¢do, mas
através da assimilacdo entre a palavra e a realidade concreta. A motivagio parte do praprio
aluno, uma vez que o conteudo ou tema (palavras geradoras) fol inicialmente por ele
proposio.

Depois de alfabetizados, os alunos desenvolvem outras atividades, como, por
exemplo, a anélise de textos que, na sua maioria, sdo escritos pelos préprios alunos dentro do

contexto vivido.
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No entanto, com o golpe militar de 1964, os movimentos populares foram
reprimidos, considerados subversivos e, com 2 prisio de Paulo Freire, os trabalhos de
alfabetizagio de adultos foram interrompidos. Posteriormente, Paulo Yreire foi exilado e
passou a viver no Chile, onde continuou seu trabalho de alfabetiza¢do. Também recebeu
reconhecimento internacional, levando suas idéias a outras nagdes, como, Suica, Guiné-

Bissau, Cabo Verde, Angola e Nicarigua.

1.4 A Pedagogia Tecnicista

O periodo de 1964 a 1985 foi marcado pelas violentas repressdes do regime militar,
que foram desde censura até prises, tortura, exilio e assassinatos. Os movimentos de
conscientizagdo popular ¢ 0s movimentos estudantis foram contidos com o objetivo de frear
0s avangos e as conquistas populares.

No campo politico, as manifestagdes foram sufocadas e os partidos politicos
dissolvidos; varios membros do Poder Legislativo tiveram seus mandatos cassados e muitos
foram presos ¢ exilados; milhares de funcionarios publicos foram destituidos de seus cargos
¢ levados & inquérito policial; os brasileiros perderam o direito de escolher o presidente da
Repiblica; sindicatos foram invadidos por policiais e seus lideres foram presos; as greves
foram reprimidas com violéncia.

Economicamente, durante o regime militar, o pais foi submetido ao capital
estrangeiro, valorizando as multinacionais e prejudicando, assim, as empresas nacionais.
Fatores como © éxodo rural, o arrocho salarial e o aumento da inflagéo contribuiram para o

aumento da desigualdade social, surgindo sérios problemas nas grandes cidades.
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Os reflexos na educacio foram devastadores. Varias escolas foram invadidas por
policiais e muitos professores e alunos foram presos e exilados. As escolas passaram a ser
vigiadas pelo Servico Nacional de Informago (SNI). Os movimentos estudantis, como a
Unisio Naciona! dos Estudantes (UNE), foram considerados subversivos, sendo extintos e
substituidos pelo Diretorio Nacional dos Estudantes, que se tomou dependente de verbas e
orientacdes do Ministério da Educag@o.

Em dezembro de 1968, entrou em vigor o Ato Institucional n° 5 (Al-5), concedendo
plenos poderes ao presidente para fechar o Congresso e atuar como executivo e legislativo.
Em fevereiro de 1969, o Decreto-lei n® 477 proibiu aos professores, alunos e funcionarios de
estabelecimentos de ensino pablico ou particular qualquer manifestagéo de caréter politico.

Com o objetivo de adequar a educagdo as exigéncias da sociedade industrial e
tecnolégica (para alcangar mais eficiéncia e produtividade e, assim, inserir o Brasil no
sistema do capitalismo internacional), o govemo militar assinou diversos acordos
internacionais, entre eles o Acordo MEC/USAID (Ministério da Educasdo e Cultura e
United States Agency for [nternational Development) para reformular o ensino no pais.
Agora, a educaglo passou a ter um papel fundamental no processo de desenvolvimento
econdmico.

Apds o acordo ser firmado e financiado pela USAID, o pais passou por uma reforma
“autoritaria, vertical, domesticadora, que visa[va] atrelar o sistemna educacional ao modelo
econdmico dependente, imposto pela politica norte-americana para a América Latina”
(ARANHA, 1996, p. 213).

No ensino superior a reforma (que foi baseada nos estudos do norte-americano
Rudolph Atcon e do Relatério Meira Matos) extinguiu a citedra® e instituiu o vestibular

classificatério, que elimina os “excedentes” (dessa forma, s seriam aprovados tamtos

§ Cargo de professor titular em uma determinada disciplina.
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candidatos conforme fosse o nimero de vagas). Com o objetivo de racionalizar e modernizar
o ensino superior, a Reforma Universitaria unificou as faculdades em universidade, que foi
dividida em departamentos; criou a integragao de cursos e um novo curriculo semestral, que
possibilitou a matricula por disciplina, baseado num sistema de créditos e aumentou O
niimero de vagas nas institui¢des de ensino superior.

A reforma do ensino de 1° e 2° graus unificou 0 antigo curso primério com o ginasio,
criando o curso de 1° grau, com duragio de oito anos; O ensino de 2° grau passou a ser
profissionalizante - auxiliar técnico (trés anos) ou técnico (quatro anos); disciplinas, como
Educagio Moral e Civica, passaram a ser obrigat6ria enquanto outras, como Filosofia no 2°
grau, desapareceram. A antiga Escola Normal, que formava professores para 0 ensino
fundamental, foi extinta e em seu lugar foi criado o curso “Habilitagio Magistério”. A
reforma criou também o Mobral (Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo), que “aplicava” de
forma distorcida o método Paulo Freire, ou seja, sem o processo de conscientizagdo; além
disso, o programa de alfabetizagio alcangava baixos indices de aprovagdo, e muitos dos
aprovados continuavam analfabetos funcionais, sabendo apenas desenhar o proprio nome.

Com o pressuposto de adequar a educagdo as exigéncias do mercado de trabalho e
torna-la mais eficiente e produtiva, as reformas introduziram a supervalorizagdo da técnica
na metodologia de ensino. Acreditava-se que a utilizacdo de técnicas de ensino, como, entre
outras, a instrucdo progmmada", as maquinas de ensinat®, a teleducacdio, e de recursos

técnicos (audiovisuais, eletronicos e cibernéticos) teriam um papel fundamental no processo

7 Técnica desenvolvida pelo psicdlogo americano B. F. Skinner (1904-1990). Nessa técnica, ¢ apresentado ao
aluno um iexto com uma série de espagos em branco para serem preenchidos, em Crescenie grau de
dificuldade. A cada acerto € importante que o aluno receba um reforgo (estimulo) para continuar acertando.

® A méquina de ensinar foi criada na década de 20 ¢ divulgada nos anos 50 por Skinner. Nela, através do
teclado, o aluno responde ds perguntas que aparecein no visor e fica sabendo, na hora, dos seus acertas €
EITOS.
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de ensino-aprendizagem. Surgiu, entdo, a Pedagogia Tecnicista, que tem como
fundamentagéo tedrica a filosofia positivista e a psicologia behaviorista’.

Baseada na racionalizacdio, a escola assumiu um papel importante no processo de
desenvolvimento econdmico: ser uma agéncia reguladora do comportamento humano,
destinada & formacdo de individuos eficientes para as exigéncias da sociedade industrial e
tecnolégica; ou seja, assumiu o papel de preparar individuos qualificados para o mercado de
trabalho.

Na Pedagogia Tecnicista, 0 mais importante & a tecnologia educacional. Professores e
alunos assumem um papel secundério: cabe ao professor apenas organizar, planejar e
executar as condicdes para que a aprendizagem ocorra. Segundo Veiga (1994, p. 58), “o
professor é um técnico organizador das condigdes de transmissdo da matéria e dos meios
sofisticados de ensino”. Ja o aluno é visto como um individuo que deve adquirir um
determinado comportamento através de métodos instrucionais; o objetivo € transforma-lo em
um individuo treinado para ser “resmnsivo”m. Neste cendrio, 0 aluno é um ser passivo, uma
vez que “recebe, aprende e fixa as informagSes [...]” (VEIGA, 1994, p. 58) como uma
verdade absoluta, sem questiona-las. A relagdo professor-aluno tem cariter exclusivamente
técnico, com o objetivo de garantir a eficicia do método instrucional na mudanga do
-comportamento do aluno.

Assim sendo, o ensino, na Pedagogia Tecnicista,

® Behaviour, em inglés, significa conduta, comportamento. O behaviorismo € uma cotrente norte-americana que
estuda o comportamento humano. Um dos principais representantes é Skinner. Segundo os behavioristas, o
comportamento humano estd dirctamente ligado ao meio em que se estd mserido, ou seja, através da
manipulagio dos elementos presentes no meio (estimulos) € possivel aumentar (neste caso 0 estimulo recebe
o nome de reforgo) ou diminuir (aqui o estimulo recebe o nome de punigdo) a fregiiéncia com que um
determinado comportamento aparece. Por exemplo, se o aluno responde corretamente a uma determinada
questio (comportamento) ¢ o professor The concede um elogio (estimulo: reforgo), ele procurara responder
corretamente mais vezes, Portanto, o processe de aprendizagem estd condicionado aos estimulos, cabendo a0
professor plangjar, organizar e execufar as condi¢des estimuladoras; dai a importincia da tecnologia
educacional.

1'Responsivo no sentido de que o alumo ¢ treinado, através dos métodos instrucionais, a dar respostas
mecanicas.
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[..] considera o saber de um modo fragmentado, comportamentalizado, dissociado
do contexto sécio-politico e cultural que o determina. O ensino se baseia na
disciplina, é racionalizado e mecanicista, ndo propiciando ao aluno a reflexfio e a
critica. [...] O processo de ensino é centralizado por elementos de entrada,
processo, saida ¢ feedback (VEIGA, 1994, p. 61).

A educagio entendida como tecnologia foi prejudicial ao processo pedagogico. A
énfase dada a tecnologia educacional colocou em segundo plano os elementos fundamentais
do processo pedagogico, o professor ¢ o aluno, e as questdes ligadas ao desenvolvimento
intelectual do aluno. Além disso, o tecnicismo pedagogico exigia do professor profundo
conhecimento no planejamento de técnicas de ensino e na manipulagdo de recursos técnicos.
Entretanto, esse conhecimento nfo lhe foi disponibilizado.

Na década de 70, apesar das dificuldades da censura, comegaram a surgir novas
tendéncias pedagogicas e diversas criticas ao tecnicismo pedagogico. Sob a influéncia das
teorias critico-reprodutivistas“, diversos autores brasileiros se empenharam em estudar €
analisar a educagio no Brasil, dermnciando o carater reprodutor da escola. E importante
ressaltar que, apesar da predominancia da Pedagogia Tecnicista, paralelamente outras teorias
pedagdgicas eram estudadas e divulgadas, como, por exemplo, desde a década de 60, os
trabathos de Lauro Oliveira Lima sobre a teoria de Jean Piaget'”.

Se antes era dificil ndo ser tecnicista, agora, com inumeras criticas 2 tecnologia
educacional, tornou-se dificil ser tecnicista. Alids, o tecnicismo pedagogico ndo conseguiu se
inserir na pratica profissional, pois o professor continuava a asswmir uma postura ligada a

Pedagogia Tradicional ou as idéias da Pedagogia Renovada.

11 Ag teorias critico-reprodutivistas, defendida por diversos tedricos do mundo, denunciavam que a escola, ao
invés de democratizar, reproduzia as diferengas sociais.

12 psicélogo suigo (1896-1980) que contribuiu nos estudos sobre os estagios do desenvolvimento intelectual do
ser humano desde a infincia até a adolescéncia.
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1.5 A Pedagogia Historico-critica

No final da década de 70, sob a infludncia das teorias da escola progressista’®, um
grupo de filosofos e pedagogos iniciou uina nova teoria educacional: a Pedagogia Histrico-
critica (também conhecida como Pedagogia Critico-social dos Conteldos ou Pedagogia
Dialética).

Os principais representantes da Pedagogia Historico-critica foram, entre outros,
Dermeval Saviani (fundador da teoria), José Carlos Libdneo, Guiomar Namo de Mello e
Carlos Roberto Jamil Cury. Voltados para a educagio popular, criticavam as teorias da
Pedagogia Tradicional, assim como as teorias da Pedagogia Renovada e da Pedagogia
Tecnicista, por nfio perceberem o comprometimento politico e ideoldgico da escola para com
a classe dominante. Também defendiam a idéia de que a pedagogia realmente democratica
deveria ser formulada segundo os interesses dos dominados.

Saviani (1997, p. 105-106) critica também a concepgdo critico-teprodutivista, que,
apesar de denunciar o cariter reprodutor da escola, “[...] ndo apresenta proposta pedagogica,
além de combater qualquer uma que se apresente.” Ainda, segundo o autor, para os critico-
reprodutivistas, “[...] qualquer tentativa na area de Educagdo ¢ necessariamente reprodutora
das condicdes vigentes e das relagdes de dominagdo [...]”, pois consideram a sociedade
capitalista, de classes, como algo inalterdvel, ou seja, consideram “[...] a sociedade como
determinante unidirecional da Educagdo” (1997, p. 106-107).

Para Saviani (1997, p. 107), a sociedade estd historicamente em constante
transformagio e a “[...] Educagdo é, sim, determinada pela sociedade, mas que essa
determinaciio ¢ relativa e na forma de a¢@o reciproca [...]”. Dessa forma, a Educagdo € o

resultado de um processo de transformagdo historica e é entendida como meio de

13 Qs principais representantes dessa teoria, entre outros, s30 os soviéticos Makarenko e Pistrak, o italiano
Antonio Gramsci e o francés Georges Snyders.
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transformacdo da sociedade. Neste contexto surge a proposta da Pedagogia Historico-critica,
que tem como objetivo “[...] a transformagdo da sociedade e nfio sua manutengdo, a sua
perpetuagdo.” (SAVIANI, 1997, p. 108).

Por fim, para esse autor (1997), a Pedagogia Historico-critica defende a
especificidade da escola, ou seja, o Gnico objetivo da escola deve ser o de educar e nédo o de
suprir as necessidades dos alunos (como, por exemplo, a deficiéncia alimentar) ou o de
organizar festas comemorativas. A escola tem papel fundamental na socializagdo do saber
elaborado', portanto, & preciso que todos tenham acesso a ela para eliminar a seletividade
social.

Para Veiga (1994), na Pedagogia Histérico-critica, a escola tem como principal
fancdo a difusdo de contefidos ligados as realidades sociais. Assim sendo, a aquisi¢do do
saber elaborado deve estar vinculada ao contexto social do aluno.

Segundo Saviani (1997, p. 88), a

[...] transformacio do saber elaborado em saber escolar [...] é o processo através do
qual selecionam-se, do conjunto do saber sistematizado, os elementos relevantes
para o crescimento iniciectoal dos alunos e organizam-se esses elementos numa
forma, numa seqiiéncia tal que possibilite a sua assimilagio.

E mais adiante acrescenta que o método ¢ essencial ao processo pedagdgico. Assim,
apesar de a Pedagogia Histdrico-critica valorizar o conteido, isso ndo significa que coloque
em segundo plano os métodos e os processos. Pelo contrério, segundo Saviam, para essa
pedagogia, a questdo central no processo de ensino-aprendizagem sdo os métodos e os
processos, ho sentido de que esses favoregam a ligag@o entre os contetidos com os interesses
dos alunos.

Desta forma, de acordo com Veiga (1994, p. 67), “os métodos de ensino partem de

uma relagdo direta com a experiéncia do aluno em confronto com o saber trazido de fora e

% Ou saber metddico, sistemdtico, cientifico. Saber produzido historicamente pela sociedade e que, portanto,
esti em constante transformacgao.
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devem ser colocados a servigo das finalidades da educagio.” Portanto, o aluno nio é visto
como uma “pagina em branca” a ser impressa, mas cOmo um ser que traz consigo uma
experiéncia de vida, um determinado saber oriundo do contexto social, que deve ser
valorizado pelo professor. Cabe 20 aluno confrontar, assimilar e reelaborar sua experiéncia
(saber pouco elaborado) com o conteudo proposto pelo professor (saber sistematizado ou
elaborado). Ainda segundo Veiga (1994, p. 67), “o aluno € visto como um ser concreto
situado historicamente.”

O professor, nesta concep¢éo, € visto como um mediador, um orientador no processo
de reelaboragdo do saber trazido pelo atuno (pouco elabotado) com o saber sistematizado e
como um organizador no processo de transformac#io do saber elaborado em saber escolar. O
principal objetivo do professor deve ser o de viabilizar aos alunos o dominio de

determinados contetidos. Para Luckesi (1994, p. 72), espera-se do professor:

maior conhecimento dos conteiidos de sua matéria e o dominio de formas de
transmissdo, a fim de garantir maior competéncia técnica, sua contribuicao ‘serd
tanto mais eficaz quanto mais seja capaz de compreender os vinculos de sua pratica
com a pritica social global’, tendo em vista [..] ‘a democratiza¢io da sociedade
brasileira, o atendimento aos interesses das camadas populares, a transformacio
estrutural da sociedade brasileira’.

Enfim, para Saviani (1997, p. 14) a Pedagogia Histérico-critica propde:

a) identificagdo das formas mais desenvolvidas em que s€ expressa 0 saber objetivo
produzido historicamente, reconhecendo as condigbes de sua produgdo e
compreendendo as suas principais manifestagfes bem como as tendéncias atuais de
transformagio;

) conversdo do saber objetivo em saber escolar de modo a tornd-lo assimilivel
pelos alunos no espago € tempo escolares;

c) provimento dos meios necessarios para que 0s alunos nio apenas assimilem o
saber objetivo enquanto resultado, mas apreendam o processo de sua produgio bem
como as tendéncias de sua transformagdo.

Muitas também sdo as criticas em torno da Pedagogia Historico-critica, como, por
exemplo, a énfase na transmissdo dos contelidos. No entanto, essas criticas s#o rebatidas por

Saviani em seu livro Pedagogia Histérico-critica: primeiras aproximagoes (1997).




E importante ressaltar que apesar de a Pedagogia Historico-critica ter surgido no final
da década de 70 (sen nome sé lhe foi atribuido em 1984, por Dermeval Saviani), esta

concepedo educacional ainda continua em processo de elaboragao.

1.6 A Pedagogia Construtivista

No inicio dos anos 80, 0 povo brasileiro passava por dificuldades. O aumento da
inflagBo, o crescimento da divida externa e o aumento do desemprego geravam grandes
manifestacSes populares de diversos segmentos da sociedade civil, que passavam a exigir a
abertura politica e a volta do estado de direito.

Em 1985, apos intensa mobiliza¢do popular, tenminou o governo militar € comegou a
Nova Repiblica, Apesar das manifestacdes de milhSes de pessoas que pediam por eleigSes
diretas para presidente da Republica, as elites politicas elegeram, por eleigdo indireta,
Tancredo Neves como presidente. Com problemas de safide, Tancredo Neves veio a falecer
e, entdo, assumin o vice-presidente José Sarney, que ficou no poder até 1989.

No campo educacional sGo retomados os debates em torno da educagio através de
eventos, encontros, debates e congressos. Em 1980 foi realizada a I Conferéncia Brasileira
de Educagio (I CBE), com o objetivo de reativar os debates pedagdgicos. Para Veiga (1994,

p. 65),

a I CBE foi um marco importante na histéria da educagfo brasileira, passando a
constituir um espago de discussio, de luta ¢ conquista, do direito ¢ do dever dos
educadores de participarem na definigdo da politica educacional & na recuperagio
da escola puablica.

Em 1984, o pais tinha a seguinte estatistica: 60,6% da populagdo economicamente

ativa nunca havia estudado ou tinha permanecido na escola por, no maximo, 4 anos
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(XAVIER et al,, 1994, p. 279). Embora o quadro fosse alarmante, o descaso com a educagéo
continuou no governo Samey. O periodo de 1985 a 1988 foi marcado pela “inexisténcia de
uma politica nacional de Educaciio integrada e articulada” (XAVIER et al., 1994, p. 279-
285). O fracasso das tentativas de estabilizagdo econdmica do pais (Plano Cruzado - 1986)
agravaram ainda mais o acesso 2 escola devido ao aumento das mensalidades das escolas
particulares.

Antigas discussGes, como a mamitengio da escola publica e a participagdo das
escolas particulares em verbas publicas, ressurgiram em 1987, durante a formulagdo da nova
constituicdo.

Em 5 de outubro de 1988, passou a vigorar a nova Constitui¢do, que a garantia dos
seguintes direitos, entre outtros:

e gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

s aplicagdo anual pela Unido de nunca menos de 18%, e os Estados, Distrito Federal e
os Municipios 25%, 1o minimo, da receita resultante de impostos;

e recursos piblicos destinados as escolas publicas podem ser dirigidos a escolas
comunitarias confessionais ou filantropicas, desde que comprovada a finalidade ndo-
lucrativa;

¢ plano nacional de educagfo visando a articulagio e o desenvolvimento do ensino em
seus diversos niveis e a integragdo das agSes do poder publico que conduzam a
erradicacdo do analfabetismo, universalizagdo do atendimento escolar, melhoria da
qualidade de ensino, formagdo para o trabalho, promogao humanistica, cientifica e
tecnologica do pais.

Em 1988 comegou os debates sobre a criagdo de uma nova LDB, que provocou muita

discussdo e varios impasses retardaram a sua aprovagao.
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Em 1990 Fernando Collor assumiu o poder como o primeiro presidente civil eleito
pelo voto direto apds o regime militar. Mas em 1992, apos deniincias de seu envolvimento
com a corrupgio, o seu mandato terminou com o impeachment, assumindo o poder o vice-
presidente Itamar Franco, que governou o pais até 1994.

No governo de Collor, persistiu 0 descaso com a educagdo. “O projeto Brasil Novo,
de Fernando Collor, ja na década de 90, teve mmito pouco a dizer, a comegar pela
inexisténcia de um programa de governo para a érea educacional [...].” (XAVIER et al,
1994, p. 286, grifo dos autores). Os programas para a area educacional, como o PNAC
(Programa Nacional de Alfabetizacéio e Cidadania), que tinha como objetivo reduzir o
niimero de analfabetos no pais em 70% até 1994, nio foram implementados por falta de
recursos.

Em 1990 o Brasil participou da Conferéncia de Educagdo para Todos, em Jomtien,
Tailindia, onde se comprometen a estabelecer as diretrizes para o Plano Decenal de
Educacgo para Todos, com o objetivo de melhorar a qualidade de ensino no pais.

Apods a conferéncia, e sob a coordenacdo do MEC, sdo realizados no pais varios
debates para discutir as diretrizes do Plano Decenal. Em 1993, na Semana Nacional de
Educagdo para Todos, em Brasilia, saem as diretrizes do Plano Decenal para o periodo de
1993-2003.

Sobre o Plano Decenal de Educagdo apresentado em 1993 pelo MEC, Saviani (1999,

p- 80) comenta que,

em verdade, ao que parece, o mencionado plano foi formulado mais em fun¢do do
objetivo pragmatico de atender a condigdes internacionais de obtengio de
financiamento para a educagdo, em especial aquele de algum modo ligado a0
Banco Mundial.
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No final do governo de Itamar Franco, em julho de 1994, foi iniciada uma nova
tentativa de estabilizagdio econémica com o Plano Real, coordenada pelo entdo Ministro da
Fazenda Fernando Henrique Cardoso.

Em 1995 Fernando Henrique Cardoso (FHC) assumiu a presidéncia da Republica,
que governou o pais até 1998. Apos ser aprovada pelo Congresso Nacional uma Emenda
Constitucional, em 1997, que permitia a reeleigdo, FHC foi reeleito a presidéncia e ficou no
poder até 2002.

Durante o governo de FHC, apesar do sucesso da estabilizagio econdmica, a
mamutencdo do Plano Real teve um custo elevado para a sociedade brasileira. Alegando o
“combate & inflacdo”, o governo tomou varias medidas econdmicas (orientadas pelo Fundo
Monetario Internacional), que levaram o pais 2 recessdo. Como conseqiiéncia tivemos o
aumento da divida externa, o arrocho salarial, o desemprego, 0 aumento da violéncia nas
4reas urbanas, o corte de investimentos em setotes como os da saide e da educagdo etc.
Apesar de combater a inflagdo, segundo Godotti (2000, p. 139), “[...] o ajuste estrutural
neoliberal [...] nio apresenta[ou] respostas para a questdo social.”

No campo educacional, em 1995, 0 MEC apresentou uma versio preliminar dos
Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs), com o objetivo de servirem como referéncia
curricular para o Ensino Médio e Fundamental em todo o pais.

Finalmente, apos 8 anos de trabalho e discussdes, em 17 de dezembro de 1996, a
nova LDB foi aprovada pelo Congresso Nacional. Mesmo aprovada, ela continuou
recebendo muitas criticas, como, por exemplo, em relagdo aos dispositivos que instituiram 08
exames nacionais de cursos (conhecido como “provdo™), que, nos primeiros exames,
apontaram o baixo nivel dos cursos das institui¢oes privadas em relagdo aos das instituicBes

publicas. Para Saviani (1999, p- 9-10),

aparentemente essa constatagio surpreendeu o MEC que parecia esperar um certo
equilibriv no desempenho das instituigBes plblicas ¢ privadas, o que talvez se
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constituiria em mais um argumento para se procurar demonstrar a conveniéncia da
reducio de investimentos na manutengdo de uma rede piblica de ensino superior.

Frente a esses resultados, 0 MEC colocou 4 disposi¢8o das instituiges privadas uma
linha de crédito de trezentos milhdes de reais para financiar a melhoria dos cursos dessas
instituicdes. No entanto, ao invés de investirem na melhoria da formacdo de seus alunos
durante todo o curso de graduacio, essas instituicdes acabaram investindo apenas na
preparagdo dos alunos para o exame, objetivando o seu bom desemperho no “provao™. De

acordo com Saviani (1999, p. 10),

isso significa que, com a institui¢io dos exames nacionais de cursos, a “filosofia
dos cursinhes” pré-vestibular acabou sendo erigida em “filosofia da educagio” a
ser seguida pelas instiigdes privadas de ensino superior como diretriz curricular
dos cursos por elas ministrados. Assim, aquilo que € reconhecidamente nma
excrescéncia do nosso sistema de ensino se converte em referéncia para
organizagio do ensino superior.

Em 1997 0 MEC comegou a distribuir em todo o pais a versdo final dos Parametros
Curriculares Nacionais, organizados em 10 volumes, apresentando as propostas curriculares
para as areas de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais, Histéria, Geografia,
Arte e Educacdo Fisica. Também sio apresentadas as propostas cutriculares para os
chamados Temas Transversais, a saber: Etica, Orientagfio Sexual, Saide, Trabalho e
Consumo, Pluralidade Cultural e Meio Ambiente.

Os PCNs tratam de questdes da atualidade, como o uso da calculadora, do
computador e de sofiwares educacionais. No entanto, grande parie das escolas piiblicas nio
estd equipada com esses recursos tecnologicos e, além disso, muitos professores ndo se
encontram capacitados para o uso desses recursos, bem como também nao ha um programa
nacional que disponibilize cursos de aperfeigoamento. Pottanto, nao basta investir em
recursos tecnoldgicos se ndo ha um investimento paralelo na capacitago de professores.

Atualmente, com o avango e a difusio das novas tecnologias, 2 Internet na escola, a

educagio 4 distdncia, o correio eletrdnico, os sofiwares educacionais, a calculadora, os
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videos, a teleducagdo e outros recursos tecnologicos estdo cada vez mais presentes nas
discussdes pedagdgicas, em particular, nas discussdes ligadas ao ensino da Matematica. Para
Godotti (2000), a aprendizagem estd diretamente ligada a motivagio e os recursos
tecnologicos despertam esta motivacao; portanto, sdo indispensaveis na formagfo dos
alunos.

Além das novas tecnologias, também fazem parte das atuais discussdes pedagogicas
temas como globalizagdo, participa¢@o da sociedade no planejamento escolar, autonomia da
escola, qualidade de ensino, interdisciplinaridade, metodologias de ensino e motivagdo do
aluno.

Nesse contexto sGcio-politico, as concepgdes pedagdgicas que atualmente mais se
discutem s3o as teorias do suico Jean Piaget e do russo Lev Semenovich Vygotsky,
chamadas de Pedagogia Construtivista ou Interacionista.

As teorias da Pedagogia Construtivista ja eram divulgadas na ¢€poca dos
escolanovistas, com a teoria do psicélogo suigo Jean Plaget, principalmente no que se refere
aos seus aspectos psicologicos. A partir da década de 80 ganharam destaque tambem os
aspectos epistemolégicos, principalmente quando comecam a ser divulgadas no Brasil as
obras do russo Lev Semenovich Vygotsky (1896-1934). Essas teorias deram importante
contribuigio para os estudos sobre os estigios do desenvolvimento intelectual e,
recentemente, tém alimentado muitas discussGes pedagdgicas. Para os construtivistas, o
conhecimento & construido de forma continua, através da interacio do sujeito com o mundo
fisico e social. Portanto, o homem ¢ tido como um ser historico-social, fruto de um processo
de interagio social e de sua ag&o sobre o mundo.

Mesmo sendo classificados na mesma corrente pedagdgica e concebendo a crianga
como um ser ativo e o aprendizado como um processo continuo através da interagiio com o

meio, Piaget e Vygotsky divergem quanto & questfio do desenvolvimento da aprendizagem. E



35

importante colocar que existem autores, como Duarte, que no concordam em classificar
Vygotsky dentro da concepgdo interacionista-construtivista. Segundo o autor (1996, p. 86-
87), “[...] se empregarmos a categoria de interacionismo [...] para caracterizar a Escola de
Vigotski, estaremos tentando enquadrar essa escola sob um modelo que contraria a pretensdo
fundamental de construir uma psicologia histérico-cultural do homem.” Para o aufor, a
denominago correta para a Escola de Vygotsky seria histérico-cultural ou a teoria da
atividade, ja que essas eram as denominagdes utilizadas pelos autores dessa escola.

Além disso, de acordo com Duarte, a pressa em traduzir e divulgar as idéias de
Vygotsky fez com que muitas obras publicadas ndo apresentassem o pensamento de
Vygotsky e de sua escola como um todo. Assim, para esclarecer a divergéncia de
pensamento entre Piaget ¢ Vygotsky vamos apresentar as principais idéias de cada um deles.

Para Piaget, a crianga constroi sozinha o conhecimento através da interagao com o
meio fisico, seguindo os quatro estdgios de desenvolvimento cognitivo: sensoriomotor, pré-
operat6rio, operatorio-concreto e operatorio-formal. Ja para Vygotsky, a crianga constroi o
conhecimento através da interacdo com o meio fisico e social, entretanto, ndo sozinha, mas
intermediada por um adulto (mais experiente), que a ajuda a construir um conhecimento que
ainda nfio tem capacidade de construir sozinha (desenvolvimento potencial ou proximal),
com base naquilo que é capaz de fazer sozinha (desenvolvimento real). Isso ndo significa
que Piaget ndo dé importancia para a atuacdo do professor no processo de aprendizagem,
apenas defende a idéia de que o educador deva ter uma atuagio mais discreta, agindo como
um instigador.

Portanto, enquanto Piaget valoriza a maturacéio biologica, Vygotsky valoriza o
convivio social, Dai a teoria de Vygotsky também ser conhecida como socioconstrutivismo.
E impostante colocar que o pensamento de Vygotsky ¢ influenciado pelas idéias socialistas

de Marx e Engels.
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Na escola, para o socioconstrutivismo, o papel do professor € o de mediador entre o
desenvolvimento real e o desenvolvimento potencial do aluno. No entanto, ndo é apenas o
professor considerado um mediador, mas também os colegas de classe mais experientes.
Portanto, metodologias de ensino tais como trabalhos em pequenos grupos (0 nUmMero
reduzido de alunos nas equipes amplia a interag#o), acompanhados pelo professor, além de
estimularem o aluno ao convivio social, facilitam o aprendizado.

Para Vygotsky, a linguagem ¢é o instrumento principal no processo de
desenvolvimento da aprendizagem. Ela “possibilita o aparecimento da imaginag&o, o uso da
memdria e 0 planejamento da agio” (DAVIS et al., 1991, p. 56). Portanto, outra metodologia
que pode ser utilizada pelo professor ¢ o incentivo a leitura e as “rodas de leitura”, onde os
ahinos debatem suas interpretagdes.

Neste capitulo abordamos historicamente as grandes correntes pedagdgicas, no
processo de formagdo da educagio no Brasil. No préximo capitulo, passaremos da analise
histérica para a analise dos atuais documentos oficiais de ensino, com especial aten¢ao para

a area de Matematica.
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A seguir serdo apresentadas as principais orienta¢Ses metodologicas dos Pardmetros
Curriculares Nacionais e da Proposta Curricular de Santa Catarina para o ensino de

Matematica nos 3° e 4° ciclos do Ensino Fundamental e no Ensino Médio.

2.1 Os PCNs e o Ensino de Matemaitica: 3° e 4° ciclos do Ensino

Fundamental

Além da proposta curricular propriamente dita para o ensino de Matematica nos 3° e
4° ¢iclos do Ensino Fundamental, os PCNs, inicialmente, apresentarn sua preocupagdo em
relacio a falta de profissionais qualificados, & caréncia de materiais didaticos como apoio
pedagdgico, 4 qualidade dos livros didéticos, a falta de uma politica educacional eficiente e
as interpretagdes equivocadas de algumas propostas pedagdgicas.

Segundo os PCNs (BRASIL. SEF, 1998b, p. 22), “a interpretagio equivocada de
concepgdes pedagdgicas também tem sido responsavel por distorgdes na implementagao das
idéias inovadoras [...]”, em particular, na metodologia de ensino. Como exemplo € citada a
metodologia de resolugdo de problemas, que, ao invés de propiciar ao aluno situagGes-
problema caracterizadas pela investigagdo, levantamento de hipdteses, experimentagéo e
formulagio de novos conceitos, vem sendo aplicada como hista de exercicios para a
aplicagdo e fixag3o da aprendizagem.

Também sdo apresentadas sugestdes para a seleg8o e organizagfo de contelidos. De
acordo com os PCNs, ao selecionar um determinado conteido, deve-se levar em
consideracdo sua potencialidade, ou seja, o assunto abordado deve ser util 2 vida do aluno ou

a formula¢o de novos conhecimentos. Além disso, € preciso observar que 0 contetido nao
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existe de forma isolada, mas que ele é parte de um conhecimento maior. No entanto, “]...] no
ensino fundamental, espera-se que o conhecimento aprendido ndo fique indissoluvelmente
vinculado a um contexto concreto e Unico, mas que possa ser generalizado, transferido a
outros contextos.” (BRASIL. SEF, 1998b, p. 36)

Quanto 4 organiza¢do dos contevidos, é proposta uma visio menos hierdrquica, ou
seja, apesar de alguns conceitos antecederem a outros, isso nfio significa que todo contetido
matematico segue, necessariamente, essa estrutura 1dgica. “[...] ndo existem [...] amarras t3o
fortes como algumas que podem ser observadas comumente, tais como: apresentar a
represemtagio fracionaria dos racionais, para introduzir posteriormente a decimal [..]”
(BRASIL. SEF, 1998b, p. 22). Alids, “{...] a Matemética nio evoluiu de forma linear e
logicamente organizada.” (BRASIL. SEF, 1998b, p. 25).

O professor, segundo os PCNs, € visto como um mediador entre o saber matematico
e o aluno. Assim, para desemnpenhar esse papel, é necessario que ele tenha o dominio do
contelido e que entenda a Matematica n3o como uma ciéncia que trata de verdades absolutas,
mas como um conhecimento dindmico, que estd em constante transformagdo. Além disso, o
professor ¢ concebido como um organizador no processo de transformagdo do saber
cientifico em saber escolar e que, para tanto, é preciso compreender os elementos envolvidos
no processo de aprendizagem dos alunos. Neste momento, podemos perceber a semelhanca
de idéias com as concepgdes da pedagogia histdrico-critica, em que o professor é visto como
um mediador, orientador e organizador do processo de ensino e de aprendizagem, e com as
concepgdes da pedagogia construtivista no que diz respeito 4 compreensio do processo de
desenvolvimento intelectual.

Além disso, a nogio de mediagdo, conceito desenvolvido por Vygotsky, também é
discutida nos PNCs quando propdem que o professor formega “[..] as informagdes

necessarias, que o aluno ndo tem condi¢bes de obter sozinho.” (BRASIL, SEF, 1998b, p.
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38). Ou ainda, quando propdem a interag3o entre professor-aluno, entre os alunos e entre
aluno e sociedade.

Enfim, no ensino de Matematica, cabe ao professor:

e identificar as principais caracteristicas dessa ciéncia, de seus métodos, de suas
ramificagbes e aplicaces;

e conhecer a historia de vida dos alunos, seus conhecimentos informais sobre um
dado assunto, suas condigdes socioldgicas, psicoldgicas e culturais;

e iecr clareza de suas proprias concepgdes sobre a Matemdtica, uma vez que a
pratica em sala de aula, as escolhas pedagdgicas, a definicio de objetivos e
contendos de ensino e as formas de avaliagio estdo intimamente ligadas a essas
concepgdes. (BRASIL, SEF, 1998b, p. 36).

Ja o aluno é visto como um sujeito que traz consigo um determinado saber,
proveniente do contexto em que se encontra inserido, que é de fundamental importincia na
aquisi¢do de novos conhecimentos.

Para os PCNs, a metodologia de ensino tem um papel fundamental na formagdo da
cidadania e na aproximag3o entre escola e sociedade. Para tanto, é necessario que 0s
professores desenvolvam metodologias de ensino que “enfatizem a construgio de estratégias,
a comprovagdo e justificativa de resultados, a criatividade, a iniciativa pessoal, o trabalho
coletivo e a autonomia advinda da confianga na propria capacidade para enfrentar desafios.”
(BRASIL. SEF, 1998b, p. 27).

Segundo os PCNs, os métodos de ensino baseados na metodologia herbartiana (ver
capitulo 1) mostram-se ineficazes no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que
nesse modelo de ensino o aluno se torna um reprodutor de conhecimento, ou seja, nfo €
capaz de aplicar o conhecimento em outros contextos. Portanto, para transformar o aluno de
um individuo passivo a4 protagonista no processo de ensino e de aprendizagem, “[...] é
preciso redimensionar também o papel do professor que ensina Matemadtica [...]” (BRASIL.
SEF, 1998b, p. 37).

Assim, sdo apresentadas diversas propostas de metodologias de ensino, tais como a

resolugédo de problemas, o uso da Historia, o uso de jogos e 0 uso de recursos tecnoldgicos.
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A resolug@o de problemas ¢ vista como método de ensino que apresenta situacdes
desafiadoras para os alunos, pois estes aprendem a desenvolver estratégias de resolugdo, a
levantar hipéteses, a verificar os dados encontrados etc. Além disso, os PCNs propdem o uso
da resolugio de problemas como ponto de partida para o estudo de novos conceitos e nio
como fixa¢do da aprendizagem.

Ja 0 uso da Histria da Matemética serve para mostrar que a Matematica ¢ uma
ciéncia que foi criada pela humanjdacie a partir de situagbes-problema concretos (como a
inven¢do dos nimeros) ¢ que faz parte de outras ciéncias, como, por exemplo, da Fisica e da
Quimica. Além disso, ¢ importante mostrar as contribuigdes da Matemética ao longo das
civilizagbes, para que o aluno perceba a importincia dessa ciéncia.

Os jogos, além de atrativos, sdo considerados facilitadores no processo de ensino e de
aprendizagem, pois estimulam a criatividade, o raciocinio, o planejamento de agbes e
exercitam o debate, a argumentagio e a organizacio do pensamento.

Os PCNs incentivam o uso da tecnologia como recurso didatico por estar cada vez
mais presente no cotidiano das pesscas, por ser um elemento de motivagio no processo de
ensino e de aprendizagem, por permitir realizar célculos matematicos com maior rapidez e
por apresentar importantes recursos dudio-visuais. Contudo, alerta para que o professor faca
0 uso desses recursos de forma adequada & proposta de trabalho e que tenha cautela na

escolha de softwares educacionais.



42

2.2 Os PCNs e 0 Ensino de Matematica: Ensino Médio

Uma das propostas apresentadas pelos PCNs para o ensino médio é a
interdisciplinaridade entre a Matemitica e outras disciplinas, como a Biologia, a Quimica e a
Fisica, ou seja, a Matemdtica deve ser vista como parte integrante dessas areas de
conhecimento. Alids, deve-se ter consciéncia de que a Matematica € parte integrante e
fundamental na informdtica, na medicina, na musica, no comércio, nas engenharias, nas
comunicagdes, na meteorologia, na leitura de graficos e tabelas, enfim, na maior parte das
atividades da vida contempordnea. Assim sendo, o ensino de matematica ndo pode ser
apresentado de forma fragmentada, isolada, desconectado das outras 4reas de conhecimento.
Portanto, a contextualizagio e a interdisciplinaridade so fundamentais para que o aluno seja
capaz de construir as multiplas relagdes entre diferentes temas materndticos e entre esses
temas e o conhecimento de outras areas.

Em relag@o ao uso de novas tecnologias como a calculadora e computador, segundo
os PCNs, sdo recursos de “importancia natural” no processo de ensino e de apréndizagern de
matematica, mas que devem ser usados de forma adequada, “reconhecendo suas limitagdes e
potencialidades” (BRASIL. SEMT, 1999, p. 93). Além disso, salientam que as novas
tecnologias ndo devem ser vistas apenas como instrumentos de aprendizagem, mas também
como “instrumento da cidadania, para a vida social e para o trabalho.” (BRASIL. SEMT,
1999, p. 102).

Varias orientaces sdo apresentadas como metodologia de ensino, que sdo chamadas
de “métodos de aprendizado ativo e interativo”, entre elas: laboratorios, leitura de textos,
aulas expositivas, projetos coletivos, grupos de discussdo, o uso da Historia, resolugao de
problemas e o desenvolvimento de atividades lidicas.

A resolugio de problemas é tida como uma importante metodologia de ensino, onde



43

os alunos, confrontados com sitwagbes-problema, novas mas compativeis com 0s
instrumentos que ja possuem ou que possam adquirir no processo, aprendem a
desenvolver estratégia de enfrentamento, planejando etapas, estabelecendo
relacOes, verificando regularidades, fazendo uso dos proprios erros cometidos para
buscar novas alternativas; adquirem espirito de pesquisa, aprendendo a consultar, a
experimentar, a organizar resultados, a validar solugles; descnvolvem sua
capacidade de raciocinio, adquirem auto-confinca e sentido de responsabilidade;,
[...] ampliam sna autonomia e capacidade de comunica¢io e de argumentacio.
(BRASIL.. SEMT, 1999, p. 105).

A metodologia de ensino laboratorial também € considerada importante, pois

permite a0 estudante diferentes e concomitantes formas de percepeo qualitativa e
quaniitativa, de manuseio, de observagio, confronto, divida e de construgio
conceitual, A experimentagio permite ainda ao aluno 2 tomada de dados
significativos, com as qnais possa verificar ou propor hipdteses explicativas e,
preferencialmente, fazer previsbes sobre oufras experiéncias nio realizadas,
(BRASIL. SEMT, 1999, p. 106).

A leitura de texto é proposta como inicia¢io ao estudo de um determinado conteudo,
resumo do conteudo apresentado ou leitura complementar. Para os PCNs, “um texto
apresenta concepgoes filosoficas, visbes de mundo, e deve-se estimular o aluno a ler além
das palavras, aprender, avaliar e mesmo se contrapor ao que I& [...] cabe a0 professor
problematizar o texto e oferecer novas informagdes que caminhem para a compreensao do
conceito pretendido.” (BRASIL. SEMT, 1999, p. 106).

Os projetos coletivos podem ser usados para “estimular a efetiva participagao e
responsabilidade social dos alunos, discutindo possiveis acdes na realidade em que vivem
[...]” (BRASIL. SEMT, 1999, p. 108), em torno de temas interdisciplinares como transporte,
poluigao, habitagdo etc.

Ja as aulas expositivas, metodologia de ensino atualmente ainda utilizada quase que
como unica forma de ensino pelos professores, e, por setem centradas no professor,
consideradas cansativas e desinteressantes pelos alunos, recebem um novo conceito: “[...]
deve[m] ser o momento do didlogo, do exercicio da criatividade e do trabalho coletivo de

elaboragdo do conhecimento [...]” (BRASIL. SEMT, 1999, p. 106-107). Além disso, devem
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“[-.] fornecer informagdes preparatérias para um debate, jogo ou outra atividade em classe,
analise e interpretacio dos dados coletados nos estudo do meio e laboratdrio.” (BRASIL.

SEMT, p. 106-107).

O professor, nessa nova proposta curricular,

¢ quem seleciona contelddos instrucionais compativeis com os objetivos definidos
no projeto pedagégico; problematiza tais conteiidos, promove e media o didlogo
educativo; favorece o surgimento de condigfes para que os alunos assumam o
centro da atividade educativa, tormando-se agentes do aprendizado; articula
ahstrato e concreto, assim como teoria e pratica; cuida da continua adequagdo da
linguagem, com a crescente capacidade do aluno, evitando a fala e os simbolos
incompreensiveis, assim como as repetiges desnecessarias e desmotivantes.
(BRASIL. SEMT, 1999, p. 104).

Os PCNs também propdem que o professor valorize o conhecimento trazido pelo
aluno & escola, que ¢ uma forma particular de conceber e explicar a realidade vivida. Cabe ao
professor colocar esse saber em confronto com o saber sistematizado para que o aluno
construa uma visdo de caréter cientifico.

Quanto 4 sele¢do de contetido, os PCNs propdem que o professor busque selecionar
temas que envolvam o desenvolvimento de conhecimentos praticos, a contextualizagdo e que
sejam Uteis a vida pessoal e profissional do aluno. Além disso, deve-se evitar “topicos cujos
sentidos s6 possam ser compreendidos em outra etapa de escolaridade” (BRASIL. SEMT,

1999, p. 10) e a memorizagio indiscriminada de formulas.

2.3 A Proposta Curricular de Santa Catarina

As primeiras discussdes sobre uma proposta curricular catarinense iniciaram-se em
1988, sob a coordenagdo da Secretaria de Estado da Educagfio e, em 1991, foi langada a

primeira edi¢do da Proposta Curricular de Santa Catarina.
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Em 1995, a Secretaria de Estado da Educagdo e do Desporto criou o Grupo
Multidisciplinar, formado por profissionais da educa¢dio, com o objetivo de revisar e
aperfeigoar a primeira edi¢do da Proposta Curricular de Santa Catarina. Apos muitos debates
envolvendo professores e escolas de todo o Estado, o Grupo Multidisciplinar elaborou a
segunda edi¢do da Proposta Curricular de Santa Catarina. Neste trabalho também foram

incorporadas as idéias da “pedagogia historico-cultural”"?

, discutidas no Congresso
Internacional de Educagfo, em dezembro de 1996,

Segundo a Proposta Curricular de Santa Catarina (SANTA CATARINA, SEED,
1998), 0 homem & visto como um ser social e historico, determinado pelo processo historico
na forma de agio reciproca. Isso significa que, para almejarmos um determinado modelo de
sociedade, necessariamente precisamos formar individuos capazes de alcangar esse objetivo,
j4 que 0 homem é responsavel pela transformagdo da sociedade. Portanto, a educagdo € vista
como um meio de transformacio da sociedade. Neste contexto, defende-se a socializag@o do
saber, ou seja, pretende-se garantir o acesso de todos & educago por intermédio da escola.

No entanto, o simples fato de garantir o acesso de todos ao saber sistematizado nio
garante a formagdo de um individuo autdnomo na forma de pensar, pois é preciso também
desenvolver no aluno a capacidade de interpretagéo, reflexdo e compreensao.

Para tanto, segundo a Proposta Curricular de Santa Catarina , € necessario romper
com a pratica pedagdgica tradicional, onde a2 Matematica € vista somente coImo uma ciéncia
exata — pronta e acabada, cujo ensino ¢ aprendizagem se da pela memorizagdo ou por
repeticdo mecénica de exercicios de fixagao, privilegiando o uso de regras e ‘macetes’.”
(SANTA CATARINA. SEED, 1998, p. 105). Sendo assim, € preciso entender a Matematica
como “um conhecimento vivo, dinimico, produzido historicamente nas diferentes

sociedades, sistematizado e organizado com linguagem simbodlica propria em algumas

5 Segundo a Proposta Curricular de Santa Catarina (1998), a pedagogia histérico-cultural, no Brasil, tem como
base as idéias educacionais do italiano Antonio Gramsci (1891-1937) e de outros autores pertencentes a
mesma veia tedrica.
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culturas, atendendo as necessidades concretas da humanidade.” ( SANTA CATARINA.
SEED, p. 106).

Nesta proposta, o professor deve ser um mediador entre o conhecimento trazido pelo
aluno 4 escola (conhecimento pouco elaborado, mas importante para a constru¢do de novos
conceitos) e o saber sistematizado (conhecimento historicamente produzido). Para tanto,
cabe ao professor criar situagdes que possibilitem ao aluno desenvolver a capacidade de
assimilacdo, reflexdo ¢ compreensdo, como, por exemplo, trabalhos interativos (entre
sujeitos) e de pesquisa. Além disso, acredita-se ser imprescindivel, no processo de ensino e
de aprendizagem de Matematica, o uso da Etnomatematica'®, a modelagem matematica, a
resolugdo de problemas e o uso de jogos.

Quanto a selegdo dos conteudos, a proposta curricular do estado propde que sejam
apresentados ao aluno de forma contextualizada com os demais conteados da Matematica,
com as outras ireas de conhecimento e com a sociedade.

Em relagdo ao uso da calculadora, comenta ser um instrumento necessario a
formacdo do sujeito, desde que este compreenda o processo realizado pela mesma ¢ tenha
consciéncia de que existem outros recursos para a mesma funcfo.

Ja 0 uso do computador, segundo a Proposta Curricular de Santa Catarina, além de
ser um instrumento cada vez mais comum na sociedade (portanto, ¢ preciso que os sujeitos
dominem essa ferramenta), pode também “contribuir para a produgao de novos saberes.”
(SANTA CATARINA. SEED, 1998, p. 112).

Em resumo, observa-se que os novos documentos oficiais de ensino ddo énfase a
questio da metodologia no processo de ensino e de aprendizagem da Matematica,
apresentando uma descri¢do e uma anélise critica das principais metodologias na disciplina

citada

16 valoriza os conceitos matematicos informais criados e usados por cada grupo sécio-cultural.
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3. AS METODOLOGIAS NO ENSINO DA MATEMATICA

Pelo que foi apresentado no capitulo 2, percebe-se que tanto para os PCNs como para
a Proposta Curricular de Santa Catarina, as metodologias de ensino t&m um importante papel
no processo de ensino e de aprendizagem da Matematica. Além disso, fica claro que nfo
existe uma Unica metodologia de ensino, uma vez que propSem, por exemplo, a modelagem
matematica, a resolugcdo de problemas, a aula expositiva, a etnomatematica, a historia da
matematica, 0s jogos, 0s projetos coletivos, a leitura de textos etc.

Mas qual o significado da palavra metodologia? Ou, ainda, que quer dizer método?
Se recorrermos ao dicionario, a palavra mefodologia significa “arte de dirigir o espirito na
investiga¢io da verdade; orientagdo para o ensino de uma disciplina” (MIRANDA, [199-]).
Ja a palavra método significa “ordem que se segue na investigagdo da verdade, no estudo de
uma ciéncia ou para alcangar um fim determinado.” (MIRANDA, [199-]). Portanto, se 0
objetivo a ser alcangado € o ensino e a aprendizagem da Matematica, ento a metodologia de
ensino € uma ferramenta a ser usada pelo professor para alcangar esse objetivo.

Neste contexto, quando se busca inovar e diversificar as metodologias de ensino,
também se esta inovando e diversificando as formas de ensinar, a fim de melhorar a
qualidade do ensino da Matematica. Para Lopes (1998, p. 35), “o professor criativo, de
espirito transformador, estd sempre buscando inovar sua pratica e um dos caminhos para tal
fim seria dinamizar as atividades desénvolvidas em sala de aula.”

Para Araujo (1998, p. 23-24, grifos do autor), a diversificagdio das metodologias de

ensino possibilita
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variadas intermedia¢Ges enire o professor e o aluno, pois ora estio mais ou menos
centradas no professor (como € o caso da exposigio e da demonstra¢io) ou no
aluno (como é o caso do estudo dirigido, do estudo de textos e da pesquisa
bibliografica), ora mais ou menos centradas na individualizacio (como € o caso do
ensino programado) ou na socializagio do educando (como € o caso do estudo do
meio, do semindrio, do debate, da discussdo e, enfim, do trabalho em grupo de
modo geral).

Portanto, a diversificagio das metodologias de ensino, além de possibilitar a
interagdo professor-aluno, possibilita também a interagdo dos alunos, que, segundo os PCNs,
“[...] desempenha papel fundamental no desenvolvimento das capacidades cognitivas,
afetivas e de inser¢do social.” (BRASIL. SEF, 1998b, p. 38).

No entanto, apesar de as metodologias de ensino desempenharem um relevante papel
no processo de ensino e de aprendizagem, ¢ importante nfio esquecer que elas estdo a servigo
do processo pedagdgico, pois, caso contrario, cairemos no tecnicismo pedagdgico. Portanto,
a metodologia de ensino deve ser entendida como um elemento, um componente do processo
de ensino e de aprendizagem.

A seguir serdo apresentadas as descrigdes de algumas das vérias metodologias de
ensino, estudadas por profissionais e pesquisadores da educagdo, para que se tenha

conhecimento das diversas formas de ensinar Matematica.

3.1 Aula expositiva

A aula expositiva, utilizada muitas vezes pelos professores como Unico meio no
processo de ensino e de aprendizagem, tem sido sinénimo de aula cansativa, desinteressante
e autoritaria. Isso porque, normalmente, segue-se A perspectiva metodoldgica herbartiana: o
professor faz uma revisiio da aula anterior, apresenta o contelido novo e, em seguida, aplica

uma série de exercicios para “fixagio da aprendizagem” (ver capitulo 1). Alids, € muito
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comum encontrat nos livros diditicos uma série de exercicios, apds um determinado
contetado, com o titulo de “fixag¢do da aprendizagem”.

Obviamente que nesse contexto considera-se a aula expositiva como sendo cansativa,
desinteressante e autoritdria, uma vez que esta centrada na figura do professor, e 0 aluno ndo
participa do processo ensino. Portanto, é preciso reformular o conceito da aula expositiva.

Para Lopes (1998, p. 36), a aula expositiva “podera ser transformada em uma
atividade dinimica, participativa e estimuladora do pensamento critico do aluno.” Ja para os
PCNs (BRASIL. SEMT, 1999, p. 106-107), a aula expositiva “[...] deve ser 0 momento do
dialogo, do exercicio da criatividade e do trabalho coletivo de elaboragdo do conhecimento
[..]”.Além disso, deve “[...] fomecer informagGes preparatérias para um debate, jogo ou
outra atividade em classe, andlise e interpretagéo dos dados coletados nos estudo do meio e
laboratério.” (BRASIL. SEMT, 1999, p. 106-107). Isso significa que a aula expositiva pode
ser utilizada, também, em articulagdo com outras metodologias de ensino.

Nessa nova abordagem procura-se estimular o didlogo entre o professor e o aluno
para formar uma relagdo de troca de conhecimentos e experiéncias. Para Lopes (1998, p. 43),
essa nova abordagem “valoriza a vivéncia dos alunos, seu conhecimento do concreto, e
busca relacionar esses conhecimentos prévios com o assunto a ser estudado.” Além disso, 0
professor deve buscar a problematizagdo, ou seja, deve fazer com que o aluno tenha uma
postura critica diante do comtetido. Assim sendo, 0 aluno se torna um sujeito ativo e de
opinido proptia.

Dentro dessa proposta o professor deve incentivar os alunos a formularem perguntas,
pois essa atitude provoca a curiosidade e o interesse, elementos fundamentais na construgdo
do conhecimento. Ainda de acordo com Lopes (1998, p. 44), o professor “[...] jamais

desconsidera uma pergunta em aula, mesmo que ela possa lhe parecer ingénua ou
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despropositada. Ao perceber uma pergunta mal formulada o papel do professor € ajudar a

aluno a refazer a pergunta pois essa atitude educa o aluno para o aprender a perguntar.”

3.2 Resolugio de problemas

Atualmente, interpretacdes equivocadas sobre a metodologia de resolugdo de
problemas tornaram-na uma simples resolugdo de lista de exercicios, aplicada apods a
apresenta¢do do conteudo, para que o aluno aplique “na pratica” o que aprendeu. Nessa
perspectiva, resolver um problema matematico significa memorizar formulas e técnicas de
resolugdo, em que o aluﬁo, quase de forma mecénica, faz inimeros calculos sem refletir
sobre os resultados obtidos.

No entanto, a resolugio de problemas deve ser entendida como uma metodologia de
ensino através da qual o professor propde ao aluno situagSes-problemas que incentivam a
investigacdo e exploragdo de novos conceitos. Portanto, a resoluciio de problemas deve ser
usada como introdugdo de um novo conceito € ndo como “refor¢o” de um contetdo ja
conhecido. Entretanto, os problemas apresentados aos alunos devem ser compativeis com o
conhecimento que ji possuem ou que possam adquirir durante a resolugiio dos mesmos.

A resolugiio de problemas, de acordo com Mendes e Fossa (1998, p. 15), “[...] visa o
desenvolvimento de habilidades metacognitivos [sic], favorecendo a todo momento a
reflexdo e o questionamento. O aluno aprende a pensar por si mesmo, levantando hipoteses,
testando-as, tirando conclusGes e até discutindo-as com os colegas.” Nesse contexto,
segundo os PCNs (BRASIL. SEMT, 1999, p. 105), os alunos “[...] adquirem espirito de
pesquisa, [...] desenvolvem sua capacidade de raciocinio, [...] ampliam sua autonomia e

capacidade de comunicagio e de argumentagdo.” Assim, a resolugdo de problemas, além de




51

estimular o aluno a ter uma postura critica diante do “mundo” de informagdes em que esta
inserido, também ¢ mais uma ferramenta disponivel ao professor para tomar as aulas mais
interativas entre professor-aluno e entre os alunos.

Segue um exemplo de resolugdio de problema, extraido do manual do professor do

livro didatico A conquista da Matematica (Giovanni; Castrucci; Giovanni Jr., 1998, p. 12):

Pedro, André, Claudio, Diego e Bernardo estiio ensaiando uma pega de teatro em
que ha cinco personagens: um rei, um soldado, um bobo, um guarda ¢ um
prisioneiro. Pedro, André e o prisioneiro ainda nio sabem seus papéis. No
intervalo, o soldado joga cartas com o Diego. Pedro, André ¢ Claudio vivem
crificando o guarda. O bobo gosta de ver o André, o Cldudic e o Bernardo
representando, mas detesta ver o soldado. Descubra o papel de cada um nesta pega
de teatro.

3.3 Modelagem matematica

A modelagem matematica é uma metodologia de ensino que busca aproximar o
conhecimento tedrico com sua utilidade na vida real Assim sendo, além de o aluno
compreender a importincia da Matematica na resolugdo de problemas do cotidiano, ele
percebe que a Matemdtica estd presente no dia-a-dia das pessoas.

Para Mendes e Fossa (1998, p. 15), “[...] 2 modelagem matematica comega com um
grande problema de ordem pratica ou de natureza empirica & depois busca a Matematica que
deveria ser utilizada para ajudar a resolver a situagdo problemdtica.” Nessa metodologia,
assim como na resolugdo de problemas, os alunos adquirem o espirito de pesquisa,
desenvolvem a capacidade de raciocinio, de conmnicagao e de argumentagdo.

Ainda segundo Mendes e Fossa (1998, p. 16), nessa metodologia “[...] os contetudos
anteriormente estudados adquirem um novo significado e se constituem em redescobertas

que ddo ao aluno condi¢Ses de perceberem o processo de formalizagio desses conceitos.”
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Além disso, durante o manuseio dos materiais para a confecgdo de um determinado
objeto, a modelagem matemética desenvolve no aluno a criatividade e suas habilidades
artisticas. Por ultimo, quando essa metodologia ¢ trabalhada com grupos de alunos, ela
incentiva a socializag@ao.

Segue um exemplo de modelagem matematica. No estudo das unidades de medida de
capacidade, antes de chegar ao conceito formal de que 1 litro corresponde a capacidade de
um cubo com 1 decimetro de aresta, propde-se aos alunos que confeccionem uma caixa de
um decimetro cibico sem a tampa (a planificagdo é dada aos alunos). Utilizando um
recipiente de capacidade igual a um litro, os alunos devem verificar que a capacidade da

caixa e do recipiente € a mesma.

3.4 Jogos pedagogicos

O jogo pedagbgico é mais uma ferramenta metodolégica disponivel ao professor e
que pode auxiliar no processo de ensino e de aprendizagem da Matemética. Por serem
atrativos, os jogos facilitam a aprendizagem e despertam o interesse do aluno para o
conhecimento matematico. Além disso, segundo os PCNs (BRASIL. SEF, 1998b, p. 46), os
jogos “propiciam a simulac;‘a'b de situacBes-problema que exigem solugdes vivas e imediatas
.17

No entanto, Ronca e Escobar (1980) salientam que os jogos nio devem ser
entendidos como brinquedos para tornar a aula mais atrativa ou apenas como uma forma de
variar a metodologia de ensino, ¢, sim, como meio para facilitar a aprendizagem.

Quanto aos tipos de jogos, segundo Mendes e Fossa (1998), existem os jogos de

aprendizagem, com o objetivo de estimular a construgao de conceitos matematicos, e 0s
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jogos de fixa¢do, que estimulam a memorizagdo dos conceitos. Portanto, cabe ao professor
utilizd-los de forma adequada, conforme os objetivos pré-estabelecidos.

E importante salientar que os jogos n@o devem ser entendidos como algo pronto e
acabado, ao comtrario, o professor pode (e deve) criar novos jogos, assim como pode
modificar as regras, conforme os objetivos didaticos. Pode-se ir além: para desenvolver o
raciocinio e a criatividade, o professor pode incentivar os alunos a modificarem as regras do
jogo. O professor também deve preocupar-se com outros fatores que envolvem a confecgéo e
utilizagdo de jogos, como, por exemplo, a idade dos alunos, as regras do jogo, o grau de
dificuldade, a linguagem etc.

Por 1ltimo, € importante perceber que os jogos “carregam consigo padrdes, normas e
principalmente valores que passam a ser assumidos pelo educando, muitas vezes sem 0
perceber.” (RONCA; ESCOBAR, 1980, p. 49, grifo dos autores).

A seguir temos um exemplo da utilizagdo dos jogos no ensino da divisibilidade de

nomeros naturais:

FIGURA 1: PROTOTIPO PARA O JOGO

Molde para o dado:

39 12 1 19 | 42 | 37 24

361170 aalglo7 |14
28 31 | vencedor 60 53

25 0 221 13| 62 30
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Regras do jogo:

1) Cada jogador escolhe uma ficha para identificar sua posi¢&o no jogo.

2) Todos os jogadores comeg¢am na casa 25.

3) Em cada rodada, todo jogador langa o dado apenas uma vez.

4) O ndmero de casas que o jogador avangara serd igual ao resfo da divisdo do numero
da casa em que se encontra, pelo niimero que saiu na face do dado em contato com a
mesa, apos seu langcamento.

5) Ganha o jogo quem atingir primeiro (e exatamente) a cada vencedor.

Pode-se propor, ainda, apds algumas partidas do jogo, que os alunos discutam e
respondam as seguintes perguntas:
a) Qual o nimero maximo de casas que um jogador pode avangar?
b) Em que casas, se um jogador cair, nao conseguird mais avangar?
¢) Se o jogador estiver na casa 27, qual o “pior” resultado que ele poderia obter no
dado?
d) Qual resultado no dado niio permite ao jogador avangar?

e) Quais as “melhores” casas do jogo?

3.5 O uso de computadores

Apesar de muitas escolas publicas nfio estarem equipadas com laboratorios de
informédtica, o computador, quando disponivel, pode auxiliar o professor no ensino da

Mateméatica.
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Por estar cada vez mais presente no cotidiano das pessoas, seja em casa ou no local
de trabalho, e por.ser um recurso tecnologico de fundamental importancia para a sociedade, é
natural que se busque também usar a informatica em beneficio da Educag@o.

Especificamente no ensino da Matemética, além de fazer calculos com uma
velocidade surpreendente, o computador disponibiliza importantes recursos visuais, como,
por exemplo, a animagao e a visualizag3o tridimensional. Assim, o computador pode auxiliar
em situagdes onde problemas matematicos n3o podem ser visualizados, ou fica dificil de
visualiza-los através de outros recursos técnico-pedagogicos, como lapis e papel.

Além disso, existem soffwares educacionais que podem auxiliar no ensino ¢ na
aprendizagem de matematica, como, por exemplo, o Cabri-Geométre"’, que disponibiliza de
um ambiente grifico virtual, com elementos como pontos, retas, circunferéncias etc., onde,
através da experimentagdo, investiga¢do e manipulagdo do ambiente virtual, o aluno podera
levantar hipéteses e formular seus préprios conceitos.

Contudo, é fundamental que o professor esteja preparado para a escolha ¢ a utilizagio
destas ferramentas. Assim, quanto ao uso de sofiwares educacionais no processo de ensino-
aprendizagem, é preciso que fagamos algumas reflexdes bésicas, como, por exemplo: quando
usar o software educacional?; como atualmente ha uma grande quantidade de sofiwares
educacionais, como saber escolher os mais adequados?

Acreditamos que o uso do sofiware nio deva ser feito de forma indiscriminada, mas
usado em situacdes onde seja mais eficiente do que outros recursos didaticos, como, por
exemplo, na visualizagio de objetos tridimensionais, em que usando apenas quadro e giz,
além de ser dificil de desenhar e visualizar, nfio € possivel usar efeitos de rotag@o.

Ainda em relacfio a escolha de um soffware, é preciso saber avaliar e verificar se € do

tipo em que predomina a transmissdo de conhecimento, ou se € do tipo em que predomina a

170 sofiware Cabri-Geométre foi criado pelo Laboratoire de Structures Discrétes et de Didactique de I'Institut
d’Informatique et de Mathématiques Appliquées de I'Université de Grenoble. A palavra Cabri ¢ a
abreviatura de cahier brouillon interactif, que significa “caderno de rascunho interativo™.
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aprendizagem experimental ou por descobrimenio. Além dos aspectos pedagogicos, €
importante saber avaliar alguns aspectos técnicos, tais como: cores, animagdes, somm,
legibilidade, vocabulario, se possui o manual de ajuda’® etc.

Existem ainda outros recursos que podem auxiliar o professor no ensino da
Matematica, como, por exemplo, a Internet. Atualmente a Infernet tem proporcionado
grandes mudangas na Educagio, como o surgimenio da educagfo a distincia, a facilidade e a
rapidez de comunica¢#o, o correio eletrénico, a publicacdo de trabalhos € de pesquisas com a
construgio de Web Sites, as videoconferéncias etc. Assim, o0 professor pode utilizar a
constru¢do de Web Sites para divulgar novas metodologias de ensino, o plano de ensino da
disciplina e o conteudo da aula; utilizar o correio eletrénico para tirar possiveis dividas dos
alunos fora do horério de aula e comunicar-se com outros professores. J4 os alunos podem
utilizar a Internet para publicar seus trabalhos, fazer pesquisas e trocar informacGes.

Portanto, a informéatica € uma ferramenta importante no processo de ensino e de
aprendizagem da Matemdtica, cabendo ao professor utilizs-la de forma adequada.

Segue um exemplo do uso da informatica no ensino da geometria plana: com o
auxilio do software Cabri-Geomélire, o professor propSe aos alunos que:

a) construam uma circunferéncia de raio qualquer;

b) obtenham dois pontos quaisquer A e B sobre a circunferéncia;

c) tracem um segmento de reta AB;

d) obtenham outro ponto qualquer P sobre a circunferéncia,

e) tracem dois segmentos de reta AP ¢ BP, de modo a formar o dngulo a entre eles;

f) marquem o dngulo o e me¢am-no,

o) em seguida, desloquem o ponto P sobre 0 arco AB;

18 Recurso disponivel para auxiliar o aluno na utilizagdo do software.
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h) ao deslocar o ponto P sobre 0 arco AB, © que vocés podem observar em relagao
ao angulo a?;
i) anotem as observagdes no caderno.
Neste momento, os alunos deverfio perceber que a medida do dngulo a permanece
constante quando o ponto P ¢ deslocado sobre 0 arco AB .
Enfim, existem muitas inova¢des na drea de ensino e aprendizagem de matematica
que estimulam no aluno a capacidade de raciocinio e o interesse pelo conhecimenio. Cabe a0

professor utiliza-las de forma adequada e no momento apropriado.
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4. AMETODOLOGIA DE ENSINO NA PRATICA PEDAGOGICA DOS

ESTAGIARIOS

Neste capitulo serdo discutidos os procedimentos metodolégicos e os resultados da
pesquisa realizada. Inicialmente, seréd relatada a coleta de dados, efetuada a partir dos
relatorios de estdgio dos graduandos do Curso de Matematica - Licenciatura. Em seguida,
serdo apresentados o desenvolvimento e os resultados da pesquisa: a investigagiio ¢ a
discussdo acerca de quais metodologias de ensino atualmente norteiam a pratica pedagogica

dos estagiarios do Curso de Matematica — Licenciatura.

4.1 Coleta dos dados

A presente pesquisa foi realizada a partir da andlise dos planos de ensino e dos planos
de aula constantes nos relatorios de estagio do semestre de 2002/2 dos académicos do Curso
de Matemitica - Licenciatura, da Universidade Federal de Santa Catarina. Esses relatorios
s3 spresentados pelos académicos no final do estdgio, realizado nas disciplinas Prdtica de
Ensino de Matemdtica de 1° Grau e Pratica de Ensino de Matemdtica de 2° Grau, que sao
obrigatdrias no curriculo de Matematica — Licenciatura e possuem cada uma carga horaria de
108 horas/aula.

Os relatérios contém todas as informagdes da prética pedagdgica dos acad€micos,

como, por exemplo, dados da escola onde fizeram o estagio (aspectos fisicos, recursos
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didaticos, corpo administrativo e corpo docente, calendario escolar etc.), ficha-relato'?, plano
de ensino e plano de aula (das aulas ministradas pelos académicos), dados da turma em que o
académico fez o estdgio (relagio dos nomes dos alunos da turma, notas das provas dos
alunos) etc.

E importante destacar que o académico pode optar por cursar as duas disciplinas
conjuntamente no mesmo semestre, Ou cursar apenas uma por semestre, pois n3o ha pré-
requisito entre as duas disciplinas. O estagio pode ser feito individualmente ou em equipe
(fica a critério do professor da disciplina). No segundo caso, mesmo que o grupo estagie em
uma mesma escola e realize em conjunto o relatério, cada académico individualmente
elabora o seu plano de aula e ministra as suas aulas.

Observando-se o modelo de plano de ensino apresentado, no campo “técnicas”, na
secdo dos “procedimentos didaticos”, fica explicita a metodologia de ensino proposta pelo
académico para o seu periodo de estigio. Também fica evidenciada a metodologia utilizada
pelo estagidrio no modelo de plano de aula, no item 4.1 “estratégia (técnica)”.

A seguir serdo apresentados os modelos de um plano de ensino e de um plano de

aula, que os estagiarios devem seguir na sua prética pedagdgica e apresentar no relatorio.

1% Antes de iniciar a pratica pedagdgica, o académico ¢ obrigado a assistir a um determinado ndmero de aulas na
turma em que ird estagiar. Ao final de cada aula assistida, ele devera apresentar ao orientador do estigio a
ficha-relato, que devera conter as seguintes informag@es, entre outras: objetivo da aula, selegdo do conieiido,
linha de agdo e interacio (professor-aluno-professor; alone-aluno).
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FIGURA 2 - MODELO DE PLANO DE ENSINO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE EDUCACAO
DEPARTAMENTO DE METODOLOGIA DO ENSINO

PLANO DE ENSINO DO 2° SEMESTRE / 2002
MESES:

ESCOLA:
PROF.: ,

SERIE. TURMA: GRAU:
DISCIPLINA: NUMERO DE AULAS SEMANAIS:
EQUIPE: PROFESSOR DA TURMA:
CRONOGRAMA PROCEDIMENTOS DIDATICOS ~
DATA HORARIO |CONTEUDO OBJETIVO TECNICA  [RECURSO _ [AVALIACAO
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FIGURA 3 - M ODELO DE PLANO DE AULA

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE EDUCACAQ

DEPARTAMENTO DE METODOLOGIA DO ENSINO
DISCIPLINA:

PROFESSOR:

ALUNO: TURMA:

ESQUEMA DE PLANO DE AULA

ESCOLA:
SERIE: TURMA: GRAU: )
HORARIO: DURACAO:
1.ASSUNTO:

2.0BJETIVOS PROPOSTOS:

3. SELECAO DE CONTEUDO:
4. LINHA DE ACAO:

4.1. Estratégia (t€cnica):
4.2. Recursos:
4.3. Momento:
4.4. Avaliagdo:
4.5. Fixagio da aprendizagem:
4.6. Contetido:
4.7. Lembrete:
4.7.1, Contetdo da ultima aula:

4.72. Contetido da préxima aula:

5. Bibliografia:
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Assim, através da analise dos planos de ensino e dos planos de aula dos estagidrios é
que sera efetnada a pesquisa: a partir do total de aulas ministradas pelos académicos
durante o periodo de estigio, quais sdo as metadalogias de ensine por eles utilizadas ¢
qual(is) a(s) metodologia(s) preponderante(s), observando se as atuais propostas
metodolégicas discutidas no ensino da Matem:itica e nos documentos oficiais de ensino
se refletem na pritica pedagégica desses estagiarios. E importante ressaltar que no total
de aulas ministradas pelos estagidrios nio estdo incluidas aquelas destinadas a avaliacdo

escrita por parte dos alunos.

4.2 As opcoes metodologicas: dados quantitativos

Inicialmente, foram analisados os planos de ensino e de aula dos relatorios de estagio
dos académicos que cursaram a disciplina Prdtica de Ensino de Matemdtica de 1° Grau (que
compreende o atual Ensino Fundamental (EF)) no semestre de 2002/2. O nfimero de
estagiarios desse semestre fol de 16 alunos, totalizando 16 relatérios. Entretanto, tivemos
acesso a somente 13 exemplares®’, que totalizaram 103 aulas ministradas.

E importante observar que pode haver o uso de mais de uma metodologia de ensino
por aula. Assim sendo, optamos por dividir os dados em dois grupos: o primeiro representa a
andlise das aulas em que foi feifo uso de uma tnica metodologia por aula; o segundo, a
andlise das aulas em que foi feito uso de mais de uma metodologia por aula. Os resultados

dessa ctapa de pesquisa estdo indicados nos graficos 1 e 2, constantes a seguir.

* A diferenga entre a totalidade de relatérios do semestre e os aqui analisados deve-se ao fato de alguns deles
terem sido emprestados para os novos esiagidrios.
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GRAFICO 1 — AULAS MINISTRADAS NO EF UTILIZANDO UMA UNICA
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GRAFICO 2 — AULAS MINISTRADAS NO EF UTILIZANDO MAIS DE UMA

METODOLOGIA POR AULA
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Um dos primeiros resultados da pesquisa ¢ que em um umverso de 103 aulas
ministradas, em 64 delas os estagidrios utilizaram apenas um tipo de metodologia de ensino

¢ em 39 aulas utilizaram-se de dois tipos de metodologia de ensino por aula.
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Além disso, podemos observar o predominio quase que absoluto de uma metodologia
sobre as outras. Das 64 aulas em que foi utilizada apenas uma metodologia de ensino por
aula, 61 delas centram-se na metodologia da “aula expositiva e dialogada” e apenas 3
recorrem A “aplicacdo de exercicios” ; das 39 aulas em que foram utilizadas dois tipos de
metodologia de ensino por aula, em todas elas a metodologia “aula expositiva e dialogada”
se fez presente.

Ainda é importante ressaltar que nas 100 aulas ministradas onde a metodologia de
ensino “aula expositiva ¢ dialogada” se manifesta de forma “pura” ou em conjunto com outra
metodologia, em todas os estagiirios continuam seguindo a metodologia herbartiana. Na
se¢do “4.7. Conteido Aula Anterior” do plano de aula, observa-se que o estagidrio faz um
lembrete do conteudo da dltima aula, em seguida, apresenta ao aluno o contetido “novo” e,
entdo, os alunos fazem uma comparacio enfre o conteido “novo” e o “velho” a fim de
perceber as semelhangas e diferengas; por fim, o estagiario propde aos alunos que resolvam
uma lista de exercicios (na segiio exercicios do plano de aula) para “aplicar na pratica” o que
aprenderam (ver ANEXO A). Portanto, nesse contexto, observa-se que a metodologia de
ensino “aula expositiva e dialogada” ndo representa a nova abordagem apresentada no
capitulo 3 deste trabalho.

Apos a andlise das metodologias indicadas nos planos de ensino e de aula dos
estagios no Ensino Fundamental, foram analisados os planos de ensino e de aula constantes
nos relatorios de estagio do semestre 2002/2 dos académicos que cursaram a disciplina
Prdtica de Ensino de Matemdtica de 2° Grau (que compreende o atual Ensino Médio (EM)).
O nimero de estagidrios desse semestre foi de 19, totalizando 19 rclatérios. Entretanto,
tivemos acesso a 16 relatdrios, que totalizam 133 aulas ministradas.

Assim como no EF, optamos por dividir os dados em dois grupos: o primeiro

representa a andlise da quantidade de aulas por metodologia de ensino utilizando uma unica
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metodologia por aula ministrada; o segundo a quantidade de aulas por metodologia de ensino
utilizando mais de uma metodologia por aula. Os resultados dessa parte da pesquisa estio

indicados nos graficos 3 € 4 a seguir.

GRAFICO 3 — AULAS MINISTRADAS NO EM UTILIZANDO UMA UNICA

METODOLOGIA POR AULA.
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GRAFICO 4 — AULAS MINISTRADAS NO EM UTILIZANDO MAIS DE UMA
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Uma das primeiras observagdes ¢ que em urmn universo de 133 aulas ministradas, em
99 delas, os estagidrios utilizaram apenas um tipo de metodologia de ensino e, nas 34
restantes, foram utilizados dois tipos de metodologia de ensino por aula.

Novamente, observa-se o predominio quase que absoluto da metodologia da “aula
expositiva e dialogada™: das 99 aulas em que foi utilizada apenas uma metodologia de ensino
por aula, 92 estio focadas nessa metodologia de ensino e em apenas 7 ¢ utilizada a
“aplicacdo de exercicios™; das 34 aulas em que foi utilizada mais de uma forma de ensinar,
em todas a metodologia “aula expositiva e dialogada™ esteve presente.

Em segundo lugar, constata-se uma outra semelhan¢a com a analise dos dados no
Ensino Fundamental: observando-se os planos de aula, constatamos que das 126 aulas
ministradas onde 2 metodologia de ensino “aula expositiva e dialogada” esteve presente,
também fica evidente que o processo de ensino continua centrado no professor (metodologia
herbartiana).

Em terceiro lugar, nos grificos que apresentam mais de uma metodologia por aula,
temos a presenga da “aplicagio de exercicios” associada a “aula expositiva e dialogada”,
essa metodologia parece preencher unicamente o papel de aplicagio e fixagdo da
aprendizagem.

A analise desses resultados serd objeto de discussdo na proxima secdo a seguir.

4.3 Anilise dos resultados da pesquisa

Observando os resultados da pesquisa apresentados na segdo anterior, fica evidente
que apesar de existirem muitas propostas de mudanc¢a no ensino da Matemética, elas ainda

nio estdo acontecendo, pelo menos na pritica pedagégica dos estagiarios.
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Apés uma analise das metodologias de ensino presentes nos planos de ensino e de
aula dos estagidrios, que serdo os futuros professores de Matematica, constatamos que a
grande maioria utilizou a “aula expositiva ¢ dialogada™ como unica metodologia de ensino.
Além disso, apesar de utilizarem quase que constantemente essa metodologia, na pratica, ela
continua seguindo a forma tradicional, ou seja, centrada exclusivamente no professor. O
aluno pouco participa do processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que recebe o
conhecimento de forma pronta e acabada, pouco espago lhe restando para construir o seu
proprio conhecimento.

Quando ndc ha a mengfo metodolégica explicita da “aula expositiva e dialogada”,
podemos constatar que ocorrem concepgdes equivocadas quanto as opgdes metodologicas
citadas. Esses equivocos foram observados a partir da comparagio entre a metodologia de
ensino Indicada pelo estagiario no plano de ensino ¢ o desenvolvimento do plano de aula;
isto €, a partir da comparagfo entre 2 metodologia de ensino indicada nos planos de ensino e
de aula e a andlise do plano de aula na integra. Na grande maioria das vezes, quando o
estagiario indica o uso de uma metodologia diferenciada, esta ndo condiz com o
desenvolvimento proposto no plano de aula. Por exemplo, a metodologia de ensino ‘“‘estudo
dirigido”, indicada pelos estagiarios para o desenvolvimento da aula, centra-se na resolugio
de uma lista de exercicios pelos alunos (ver ANEXO B, se¢iio 4.1 e exercicios de revisdo).

No entanto, o estudo dirigido vai muito além de uma simples resolugdo de exercicios

sob a orientagdo do professor. Segundo Veiga (1998, p. 81), no estudo dirigido,

o professor oferece um roteiro de estudo previamente elaborado para que o aluno
explore o material escrito de maneira efetiva: lendo, compreendendo,
interpretando, analisando, comparando, aplicando, avaliando e elaborando. O
Estudo Dirigido, portanto, procura o desenvolvimento do pensamento reflexivo, da
analise critica, em vez da memorizagdo de uma quantidade de informagdes.

Em sintese, percebe-se que a metodologia de ensino “estudo dirigido” citada pelos

estagiarios resume-se 2 “aplicagdo de exercicios”. Essa redugdo ¢ criticada pelos PCN,
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conforme discutimos no capitulo 2. Assim, podemos concluir que os estagidrios apenas
recorrem a duas metodologias de ensino: a “aula expositiva e dialogada” e a “aplicagfo de
exercicios”. Isto significa que ndo havendo a possibilidade de utilizagio da “aplicagio de
exercicios”, restaria apenas a “aula expositiva e dialogada” como opgio metodologica no
ensino da Matemdtica. Alids, nos planos de aula, podemos constatar que a grande maioria
dos estagiarios incluiu a “aplicagfio de exercicios” como parte integrante da “aula expositiva
e dialogada” (ver ANEXO C, segdo 4.1 e desenvolvimento da aula, e ANEXO D, secdes 4.1
e 4.6).

Outras metodologias citadas pelos estagidrios, como “aplicagio de exercicios”,
“atividades em sala de aula”, “aula pratica” e “resolugiio de exercicios”, também resumem-se
a exercicios propostos pelo professor ao aluno (ver ANEXO E, se¢bes 3.1 e 3.6, e ANEXOS
F,GeH, secdes 4.1 e 4.6).

Quanto 20 uso de materiais concretos, que 0s estagidrios indicaram como recursos
didaticos, pode-se observar que foram utilizados como “[...} uma pe¢a motivadora ocasional,
ou - pior - como uma demonstragio feita por ele [o professor] em que o aluno & um mero
espectador” (MENDES; FOSSA, 1998, p. 13), pois o aluno no participa na elaboragiio e/ou
manipulagdo desse material (ver ANEXO F, se¢Bo 4.2 e desenvolvimento da aula). Segundo
Mendes e Fossa (1998, p. 13), o uso de materiais concretos é uma metodologia onde “os
materiais sio usados em atividades que o proprio aluno, geralmente trabalhando em grupos
pequenos, desenvolve na sala de aula. Assim, através da experimentagdo, o aluno constréi
seus proprios conceitos e se torna um sujeito ativo no processo de ensino e de aprendizagem.
Nio € isto que se observa nos planos de aula analisados.

Neste momento, cabem-nos algumas reflexdes. Por que os estagiarios continuam

seguindo a forma tradicional de ensino, apesar de existirem tantas propostas de mudanca na
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forma de ensinar®'? Seré que o curriculo do curso de Matematica - Licenciatura contempla as
novas propostas teorico-metodoldgicas de ensino ¢ de aprendizagem e sua importincia nesse
processo? Os académicos s@o incentivados a utilizarem novas metodologias de ensina? A
quantidade de aulas ministradas pelos estagiarios é suficiente para prepara-los efetivamente
para o magistério? Quais as metodologias de ensino utilizadas pelos professores de
Matematica desses académicos? Além disso, no conjunto, as disciplinas do curriculo de
Matemitica — licenciatura estio orientadas efetivamente para a formagdo do professor?

Acreditamos que vdrios fatores contribuem para que os estagidrios continuem
seguindo a metodologia tradicional de ensino, entre eles: a falta de informagdo; o
comodismo por parte dos estagidrios; a reprodugfo, no estigio, de uma pratica pedagégica
que os estagiarios vivem academicamente enquanto alunos do Curso de Matemdtica; a
reproducdo da metodologia de ensino utilizada pelo professor titular da turma onde os
graduandos realizam o estégiozz; a falta de recursos didaticos nas escolas onde realizam o
estagio; a falta de condigGes estruturais, com salas de aula superlotadas, tomando-se quase
inviavel o uso de outras metodologias de ensino.

No entanto, é preciso superar as dificuldades e colocar em prética as propostas de
mudangas no ensino da Matematica. Acreditamos que para efetivarem-se essas mudangas,
elas deverdio ser iniciadas ja no estagio. Afinal, os estagiérios serdo os futuros professores de
Matematica e ¢ no periodo de estigio que os académicos tém a oportunidade de
experimentar novas metodologias de ensino sob a orientagio de um professor.

Neste contexto, acreditamos que o papel das disciplinas que compdem o curriculo do

curso de Matematica, entre outros, € o de incentivar e orientar o uso de novas metodologias

*! Mesmo havendo a indicagdo de outras metodologias, como j4 discutido, elas ndo se concretizam quando se
observa o desenvolvimento dos planos de ensino e dos planos de aula.

2 Essa possivel correlagdo entre a pritica do estagidrio e a do professor do EF e EM, que serviria de modelo,
pode ser comprovada através das ficha-relatos, constantes nos relatérios. Como ji mencionado, nessas fichas
o estagidrio faz suas observagdes acerca da aula do professor. Através da analise dessas fichas observa-se
que 2 metodologia preponderante nas aulas desses professores € a “aula expositiva e dialogada”.
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de ensino e, assim, contribuir para que ocorra uma ruptura com a pratica pedagégica vigente,

onde o professor segue apenas a perspectiva metodolégica tradicional.
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CONCLUSAO

Esta pesquisa foi motivada pela preocupagio com a qualidade de ensino nas escolas,
envolvendo o Ensino Fundamental e o Ensino Médio, e, conseqiientemente, com a formacdo
de professores de Matematica pela Universidade Federal de Santa Catarina.

Optamos, entdo, por analisar os relatérios de estagios apresentados pelos académicos
das disciplinas Prdfica de Ensino de Matemdtica de 1° Grau e Prdtica de Ensino de
Matemdtica de 2° Grau, uma vez que eles contém todas as informagdes referentes a pratica
pedagogica dos académicos, que seriio os futuros professores de Matemética.

Este estudo nos revelou que embora existam muitas propostas de mudanga para o
ensino de Matematica, como as apresentadas nos capitulos 2 e 3 deste trabalho, elas ndo
estdo acontecendo na pritica pedagdgica dos estagidrios.

Ficou evidente que a maioria das aulas ministradas estfio focadas no uso de uma
inica metodologia de ensino, a “aula expositiva ¢ dialogada”. Além disso, pdde-se constatar
que o uso desta metodologia, na prética, ndo condiz com as novas abordagens apresentadas
no capitulo 3. Isto significa que além de existir a falta de informag8o acerca das novas
orientagdes metodolégicas, os estagirios continuam seguindo a forma tradicional de ensino,
centrada exclusivamente no professor, restando pouco espago para o aluno participar
ativamente desse processo.

Portanto, acreditamos que para haver uma mudanga efetiva no ensino de Matematica
ela deve iniciar ji na formagdo dos professores. E preciso que o Curso de Graduagdo em
Matematica — Licenciatura prepare melhor scus académicos para a docéncia, buscando uma
major formagao voltada para a Educagio Matemadtica e para a consciéncia da importincia

que a educacio exerce na sociedade.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA - UFSC

CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAGAQ

DEPARTAMENTO DE METODOLOGIA DE ENSINO

DISCIPLINA: PRATICA DQ ENSINQ DE MATEMATICA DO ENSINQ FUNDAMENTAL
PROFESSORA:

Nome:

PLANQ DE AULA

ESCOLA: Colégio de Aplicagdo SERIE: 72 TURMA: B NIVEL: Fundamental
HORARIOQ: Inicio: 08:00h  Fim: 09:30h Duragie: 90min
LOCAL E DATA: Florianépolis, 26 de outubro de 2002.

1. ASSUNTO:
- Monomios
2. OBJETIVOS PROPOSTOS:

- Efetuar a muitiplicagdo de dois ou mais monémios.
- ldentificar o grau de um mondmio.
- Efetuar a potenciacdo de um mondmioc.

3. SELECAO DO CONTEUDO:

- Muitiplicagdo de mondmios
- Divisdo de monémios
- Potenciagdo de mondmios

4. LINHA DE AGAQ
4.1. Estratégia: - Aula expositiva & dialogada.
4.2. Recursos audiovisuais: - Quadro para giz.
- Giz.
- Apagador.
- Livro didatico.

4.3, Momento: A chamada sera realizada no inicio da aula. Em seguida, havera a corregéo dos

exercicios realizados na aula anterior.
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4.4, Avaliag3o: Observacio direta aos alunos durante a resalugda de exercicios em sala de aula.

4.5. Fixagio da Aprendizagem: - Exemplos e exercicios.
4.6. Conteldo: Em anexo.

4,7. Contelido Aula Anterior: Grau de um monémio, monémios semelhantes e redugdo de termos

semelhantes,

Contetdoe Aula Posterior: Polindmios: Polindmic reduzido, grau de um polindémio e polindmios

com uma sd varnavel.
5. BIBLIOGRAFIA:

e GIOVANNI José Ruy, GIOVANNI Jr. José Ruy . Matematica Pensar e Descobrir 72

séne,Editora FTD, 2000, SP.

s GIOVANNI José Ruy, CASTRUCCI Benedito, GIOVANNI Jr. José Ruy . A conquista da

Matematica, 72 série,Editora FTD, 1998, SP.

e GIOVANNI José Ruy, PARENTE Eduardo. Aprendendo Matematica, 72 série,Editora FTD,

1999, SP. ‘

e BIGODE Antonio José Lopes. Matematica hoje é feita assim, 72 série,Editora FTD, 2000, SP.
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4, Multiplicagao de monémios

Vamos considerar a seguinte situagao:
Qual & o monémio que representa a area do retadngulo abaixo?
: Tx H

A area é obtida multiplicando-se a largura pelo comprimento. Assim, temaos:
7x.3x=7.3 . x.x=21¢
Logo, a 4rea desse retangulo & 21x°.

Entdo, para multiplicarmos dois ou mais mondémios, devemas muitipficar os coeficientes
numéricos entre si e multiplicar as partes literais entre si. :

Exemplos:;

a) (87 . (+4x) = (-8) . (+4) . x> . x = —-32x*
———

__32 x3-1-‘]
b) (5a*%Y).(2ax"Y=5.2.a% . a X x*=10a%
\ﬂ“" | S B W |

10 attt e

o (o) (o) (8] o

5. Divisao de mondmios

a) Vamos calcular 12y° : 4y°.

12 y°

12y° 4y’ = = 1 =3y
by
'5 y?l-a

b) Vamos calcular +%xy2):(—_z_y2

Entdo, para dividirmos dois mondmics, devemos dividir os coeficientes numeéricos entre si e as
partes literais entre si.
Agora, observe essa diviséo:
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' a2
(15D Gy = 2 X ¥ 3

?'XS'Y X2y
o4,
3 x°° Y

O resultado dessa divisdo é uma fragao aigébrica, cujo estudo faremas mais tarde. Portanto,
nem sempre uma divisdo de um mondmio por um mondmio resuita em outro mondmio.

6. Potenciagio de mondmios

Qual é o quadrado do manémio (-10a”)?
Aplicando a definigdo de poténcia, temos:
(-10a%* = (=10) . (~=10) . a*. a’ = 100a°
——
100 a’*?
Qual & a quinta poténcia do mondmio 2x2?

Aplicanda a definicao de poténcia, temos:

(2)*= (20). (20). (2). ) . (2)=2.2.2.2.2 . ¢ ¢ ¥ = 325"

v YT
3z GrEravase
EXERCICIOS

Exercicios das paginas 131, 134 e 135, do respectivo livro didatico.

32. Calcule os seguintes produtos:

Y e): (—4xy) (- 1,7xy) 6,8x°y
E) 7X6 . 2x4 ) 14x : ﬂ _%asz[.’.%azbz) ——j—ajb"
b) 9a°.a 9a’
) (-2)(-2) a’b
¢) (—3y)(-13y) 39y V173 g ) 24
d) (+3.5¢) (- 0,5¢) -1,75%° h) +1}r53J[+%rsz s’
\

—Y y 2y

Y y

Qual & o mondmio que representa a area da nava figura?
7 2

R: —
3 Xy
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37. Qual é a forrna mais simples de escrever a expressio algébrica
2a(-5bc)-(~6c)(+8ab)+7b(-5ac)
R: 3abc

40. A figura abaixo € um bioco retangular e seu volume é obtido muitiplicando-se suas trés dimensdes.
Qual é o monémio que representa o volume desse sélido?

2,5x
R: 3,75¢° _
41. Quando vocé multiplica 0s mondémios 2ax, —gax2 e a’x, e do resultado vocé subtrai 0 monémio

—Ea"x" . qual @ o mondmio que vocé vai obter como resultado e qual o valor numérico desse mondmio

quandca=-0,1ex=10?

R:=2a%"% -2
43. Caicule:
o (-3 ) (-3or) /
a) (+28a%):(-7a%) - 4a’x 2 T2
b) (—50§5¥)_z (- 10x2y5) 5x54 L, Do+ 0,4b°c*) : (+ 0,25pc%) 1,66%
c) (—42ac).(+0,aac) —Jac 9 (—axy): (+3°) 1
d) [+—-X4y2] : (-nyz ) —=x? 3
’ ’ h) [J’lmpa] :(-2p) L mp?
8 12

44. Adicione os mondmios ( — 17x'y®) e ( - 13x’y’). A seguir, divida o resultado pelo mondmio
( - 6x°y%). Que mondmio vocé vai obter?
R: 5x°y

45. Fausto dividiu a soma ( — 8k® + 10k® + k% ) pela manémio (- ) e deu como resposta o monémio
(- 3K%). A resposta de Fausto esta correta? Justifique a sua resposta.
R: Ndo, pois ( +3Kk%) : (- k) =— 3K

46. Sezdividir o mondémio ( — 35a*x") por um mondmio M, vocé cbtém ( + 7a°¢). Qual & o monémio M?
R:—- 5a°x

49. Vamos calcular as seguintes poténcias:

a) (-2ab)y’ 4a’t*  d) (-5 -125¢°  g) (-21%% 4 4153y
b) (+5xy): 25x* ) (+0,8y) 0,216y’ n) (=xy)’ X0
o) (-Bacy? 36a%” ) (—a ) Zalthyt iy (—b'e%y _ pIo a0

52. O volume de um cubo é dado pelo cubo da medida da aresta. Qual é o volume de um cubo cuja
aresta tem sua medida expressa pelo mondémio 1.2x7y“, sendo x e y dois nimergs reais positivas?
R: 1,728x%"y"

53. Solange calculou o cubo dasoma (- 7y + 10y'+ 2y). A seguir, dividiu o resultado obtido pela soma
(—~ 10y — 15¥%). Qual o mondmio obtido depois de efetuada a divisdo?
R: —~ 5y
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA — UFSC

CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAGAD

DEPARTAMENTO DE METODOLOGIA DE ENSINO

DISCIPLINA: PRATICA DO ENSINO DE MATEMATICA DO ENSINO FUNDAMENTAL
PROFESSORA:

ALUNA; TURMA: 333
PLANO DE AULA

ESCOLA: Colégio de Aplicacao SERIE: 7° TURMA: B NiVEL: Fundamental
HORARIQ: Inicio: 13:30h  Fim: 15:10 h Duragdo: th40min
LOCAL E DATA: Floriandpolis, 18 de novembro de 2002.

1. ASSUNTO:

- Produtos notaveis.
- Fatoragdo de Polindmios.

2. OBJETIVOS PROPOSTOS:

- Desenvolver o produto da soma pela diferencga.

- Desenvolver o quadrade da soma ou da diferenca de dois termos.

- Simplificar uma expressdo algébrica usando as regras dos produtos notdveis e outros
conhecimentos ja adquiridos.

- Determinar a forma fatorada utilizando evidéncia.

- Determinar a forma fatorada utilizando o agrupamente.

- Efetuar a fatoragdo da diferenca de dois quadrados.

- Reconhecer um trindémio quadrado perieto.

- Fatorar a soma ou a difereng¢a de dois cubos.

- Reconhecer e aplicar os diversos casos de fatoragdo.

3. SELEGAO DO CONTEUDO:

- Produto da soma pela diferen¢a de dois termos.

- Quadrado da soma de dois termaos.

- Quadrado da diferenga de dois termos.

- Fatoragao pela colocagde de um fator em evidéncia.
- Fatorando por agrupamento.

- Fatorag@o da diferenga de dois quadrados.

- Fatoragdo de um trinémio quadrado perfeita.

- Reconhecer um trinédmio quadrado perfeito.

- Fatorando a soma ou a diferenga de dois cubos

- Fatorando mais de uma vez.

4. LINHA DE AGAO:

4.1. Estratégia: - Aula expositiva e dialogada.
- Estudo dingido.
4.2, Recursos: - Quadro para giz.
- Giz
- Apagador.
- Livro didatico.
- Folha de papel com Exercicios.
4.3. Momento: Fazer a chamada no inicio da aula. Comregdo das tarefas.
4.4. Avaliagio: Observaglo direta ac aluno quanto a sua participago em sala de aula.
4.5, Fixagdo da Aprendizagem: - Exercicios de revisdo.
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4.6, Conteudo: Em anexo.
4.7. Contetido Aula Anterior: - Fatoragao de um trinémio quadrado perfeito.

- Reconhecer um trindmio quadrado perfeito.
- Fatorando mais uma vez.
Contetido Aula Pasterior: - Produto da soma pela diferenga de dois termos.
- Quadrado da soma de dois termos.
- Quadrado da diferenga de dois termos.
- Fatoracdo pela colocagao de um fator em evidéncia.
- Fatorando por agrupamento.
- Fatoragao da diferenca de dois quadrades.
- Fatoragao de um trinémic quadrade perfeito.
- Reconhecer um trinémio quadrado perfeito.
- Fatorandeo mais de uma vez.

5. BIBLIOGRAFIA:

GIOVANNI José Ruy, GIOVANNI Jr. José Ruy . Matematica Pensar e Descobrir, 72
série, Editora FTD, 2000, SP. '
GIOVANN! José Ruy, CASTRUCC! Benedito, GIOVANNL Jr. José Ruy . A conquista da
Matematica, 72 série,Editora FTD, 1998, SP.
GIOVANNI José Ruy, PARENTE Eduardo. Aprendendo Matematica, 72 série,Editora FTD,

1999, SP.
BIGODE Antonio José Lopes. Matematica hoje é feita assim, 7° série,Editora FTD, 2000, SP.




B2
CONTEUDO

Momento: Revisar o contelda,fazendo a corregda dos exercicios. Entregar as folhas com os exercicios
para os alunos.

Exercicios de revisio

1) Aplicando as regras de produtos notaveis desenvolva. [

2

a) (1 + 3m)(1 - 3m) b) (33 - yf 0 [Ga +%p]
R: 1-9m? ."1.’:9::12-6:33(3+],/'s R:Qaz+4ap+%pz |
d) (pa - 1)? ) (4 - b7c)? f) (mex + at)(mx - a?) \
R: p*g*-2pg + 1 R: 16 - 8b%? + b'c” R:mx2- a’ |

2) Simplifigue as expressdes: ‘ |

a) (3 a—4b)?-3a(3a-8h) b) (5a—-b)?+ (a—2b)2 + 50(2 a—b)

R: 16b?% R: 26 a*- 4ab
c)3a@—~2b)-2b2a~-b)~-(5a-b)? dda@+2y@-(B3a*+2a~-1j@a-2)-@da-1)
R: -223%+b*? R:25a-3

e) (a-2b)(2a*-ab~-b) - (a-bj:(2a-b) f) (X + Y)x = ¥) + (X + )2 = (x - y)?

R: —3ab? + 3b® R:0

3) Qual o mondmia que se deve subtrair de (a + b)* - (a — b)? para se obter O (zerq).
R: 4ab

4) Dados A =3x + 2y e B = 3x — 2y, encontre o valor numérico de A*-B?quandox=-2ey=3.
R: -144

2
5) Sabe-se que (a+;1] _20. Qual o valar de a2 +-a1;?

R: 18

6) Se xy = 3, qual o valor numérico da expressda (2x + y)* — (2x - y)*?
R: 24



7) Fatore os polinémios abaixo.

a) 11x-— 11y
R:11(x-y)

d) x*y? + 2xy®

R: Xy (3% + 2y7)

8) Fatore os polindmios:

a) mx+ nx +2m +2n
R:(m+n)x +2)

c)ab +ac + bx + cx + 4b +4c
R: (b .+c)(a + X + 4)

9) Faga a fatoragdo completa:
a) a* — 256

R: (a®? + 16)(a + 4)(a ~ 4)
dyap*-a+b%*c-c
R:(a+c)b+1)b-1)

‘b) 5h? - 4h c)10ab +5a
R: h(5h — 4) R:5af2b+1)
9
a 142 + + '1 2532 __\__bﬂ
)pP+pi+p ) 55

R:(p+1)p*+1)

3 3
R:|83+=b|| Ba-=
[ a+5bJ[53 5!3]

b)a*+ab-a-b
R:(a+b)fa-1)
d)am-cp+ap—-cm-m-p
R:(p-c-1)im+c)

b) m* ~n* c) 4x2 +8x + 4
R:(m?+nidfm+njim-n) R:4(x+1)?

e) 100 - f) X3y — BX3Y? + 16xy°
R: (10 + k3(10 - k?) R: xy(x = 4y)?

10) Sexy= 1. qual 0 valor de {x + y)* - (X~ yF ?

3

R 2
3

Lembre-se que:

D (X + yY)x~y) = (& -y —» Produto da soma pela diferenga de dais-termos
D (x +¥)2 =0¢ + 2xy + y* — Quadrado da soma de dois termos
D {X—Y)* = % = 2xy + y* — Quadrado da diferenga de dais termos

D ax+tay=a(x+y) —> Fatoragéo pelo colocagio de um terma em evidéncia

@ ax+ay+bx+hby=alx+y)+b(x+y) =(x+y)@+b) —> Fatoragdo por agrupamento
2 X2~y = (x + y)(x~y)—¥» Fatoracdo da diferen¢a de dois quadrados

© ¥+ 2y+y=(x+y? e ¥+ 2xy-y>=(x-y)* — Fatoragdo do trindmio quadrado perfeito
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA.
CENTRO DE EDUCACAO -
DEPARTAMENTO DE METODOLOGIA DO ENSINO
DISCIPLINA: Matematica

UPERVISOR:
ROFESSORA:
ALUNO:

e c.n

TURMA: 25

ESQOUEMA DE PLANO DE AULA

ESCOLA: Escola de Educagio Basica Prof. Henrique Stodieck

SERIE: 1°  TURMA: 25

HORARIO: Inicio: 16:45h Fim: 1730 h Duragie: 43 min

[

GRAU:2° DATA:18/11

]ASS_UP‘I'!‘O ‘ur‘gﬁ qLadrth-a_

4.5 Fixagho daapr

4. 1 Estratégl
4.2 Recursos: Pingel
473 Mom
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jou
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-
[p+]]
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a: Aula expositiva e dialogada;

aaalGhl, = o S T ——

d nto: Chamada: Final da aulz ;
4.4 A‘zalia._cao: Observac3o direta;

anAr

zagem: atraves de exemplos € reso

4.6 Conteiido: (Aula antericr); Estudo do sinal da funcice
4.7 Contetido(Préxima aula): Definicdo, rizes, g_géfi..
uma funcdo quadratica(aphcacdo de prova).

SBIBLIOGRAFIA
1.FILHO, Benigno Ra
Veleme Unico S8o f

2 BONGIOVANNI, Vicenzo, LETE. Olimpio Rudinin Vissoto & LAUREAND, José Luiz Tavares.

—

e

O BT
aulo @ FIG, Z0C0.

o

Metemdiica 2 vida, 2° Grau, vei. 2. 3&o Paule : Afiea, 1993,

7

or exercicios.

atdmico, auadro branco, anacador, 1i -
atd ro brance or, livro;

olugdo de exe arcicios;
¢ quadratica
vértice, estude do sinal de

rrefo, SILVA, Claudio Xavier do. Matemdiie o undameantal, Ensino Médio.

,.
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Arnexos:

Pesenvolvimento da aula

Exercicios Propostos:
1 — Estude o sinal das seguintes fungGes

a) y=x"+5x+6
b) y=-x+6x~8
¢) y=x*=-x+10
d) y=-x"+2x-3
e) y=x(x—4)
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Plano de aula— 18/1 1/2002

Universidade Federal de Santa Catarina
Centro de Educagio
Departamento de Metodologia do Ensino

Disciplina: Pratica de Ensino de Matematica do Ensino Fundamental — MEN 3364

Professora:
Aluno:

PLANO DE AULA 5
Escola: E. E. B. Siméo José Hess
Série: 3°
Turma: 502
Data: 18/11/2002
Horario: 10:37 — 11:45 Duracio: 48 minutos
1. ASSUNTO:

- Nameros decimais

2. OBJETIVOS PROPOSTOS:
- Efetuar divisdo por 10, 100 € 1000

3. SELECAO DO CONTEUDO:
- Divisdo de nimeros decimais

4. LINHA DE ACAO:

4.1. Estratégia (téenica):
- Aula expositiva e dialogada

4.2. Recursos audiovisuais:
- Quadro para giz, giz apagador

4.3. Momento:
- Chamada: sera feita durante a resolugdo dos exercicios

4.4. Avalia¢io:
_ Observagio direta dos alunos durante a resolucio dos exercicios

4.5. Fixacdo da aprendizagem:
- Resolugio de exercicios

4.6. Conteido: (em anexo)

88



4.7. Conteiido:
- Aula anterior: Multiplicagsio de um mimero decimal por um natural e por outro decimal
- Aula seguinte: Divisdo ndo-exata de niimeros naturais

5. BIBLIOGRAFIA:

GIOVANNI, José Ruy — GIOVANNI JR., José¢ Ruy — CASTRUCCI, Benedito.
A Conguista da Matemdtica — 5 série, 1? ediggo, FTD, S&o Paulo, 1993.
IMENES, LELIS —~ Matematica — 5* série, 1* edi¢do, Scipione, S&o Paulo, 2001.
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Anexo: Conteddo
DivISAO DE NUMEROQS DECIMALIS
Divisdo por 10, por 100 e por 1000

Na divis2o de um ndmero decimal por 10, por 100 e por 1000, deslocamos a
virgula uma, duas ou trés casas para a esquerda, respectivamente.

Ex: 13,4:.10=1,34 15:1000 =0,015 “1:10=0,1
198,3: 100 = 1,983 0,1:10=0,01 40:10=4
Exerxicios:

1) Divida os numeros:
a) 3,4:100=

b) 122 : 1000 =

c) 1563 :100=
d)0,12:10=

2) A carga de um caminh3c é de 1000 caixas de sabonetes e, em cada caixa, ha 10
unidades de sabonete. O preco total da carga € de RS 6200,00. Qual € o preco:
a) de uma caixa ? b) de um sabonete?
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE EDUCACAO

DEPARTAMENTO DE METODOLOGIA DO ENSINO
DISCIPLINA: PRATICA DE ENSINO DE MATEMATICA
PROFESSOR:

ESTAGIARIO:

ESQUEMA DE PLANO DE AULA

LOCAL E DATA: Florianépolis, 22 de novembro de 2002.
ESCOLA: Instituto Estadual de Educacio

SERIE: 1° TURMA: 101 GRAU: Médio
HORARIO: Inicio: 09:06 h Fim:09:54 b Duragio: 48 min.

Assunto: Fun¢io Logaritmica

1. Objetivos Propostos:
= Tirar possiveis davidas dos exercicios em aula;
= Explorar os conceitos das equagdes que podem ser resolvidas com aplicagdo das
propriedades logaritmicas através da sua aplicagio.

2. Selecao do Conteddo:
= Equagdes que podem ser resolvidas com aplicagdo das propriedades dos logaritmos;

3. Linbka de A¢io:

3.1. Estratégia:
Aula prética;.

3.2. Recursos:
Quadro para giz, , apagador, folha texto.

3.3. Momento:
A chamada sera feita durante a resoligdo dos eXerciclos.

3.4. Avaligciao:
Participa¢fo ¢ interesse do aluno e realizacio das tarefas.

3.5. Fixacdo da_aprendizagem:
A aprendizagem ser4 fixada através da resolugdo de exercicios.



3.6. Contevido:
Em anexo.

3.7.1 Conteiido da iltima aula;
= Propriedades dos logaritmos;

3.7.2 Conteiido da proxima aula:
= Equagdes que podem ser resolvidas com aplicagio das propriedades dos
logaritmos;

4. Bibliografia: _ _
GIOVANNI, José Rus; BONIJORNO, José Roberto, - Matematica 2°
arau 1, Editora FTK - S#o Paulo, 1997.

MARCONDES, Sérgig Gentil, Matemitica, volume tinico (Novo Ensino
Meédio) Editora Atica — 530 Paulo, 1998.
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ANEXO

1. Determine o conjunto solugio das equagdes:

a) logy (x +3) + logs (x-4) =3
b) log; x + log; 2x  + log, 4x + log, 8x =10

2. Resolva as equagdes:

a) log, (x +7) —logz (X -171) =2

b) log; (+2x-7) - logz (x-1) =2
c) loge (2x+1) - logy, (5x +2) =2
3. Resolva as equacgoes:

a) log (x +4) +log(x-4)-2 log3 =0
b) logs (x -2) + log; (7 —x) = logz (x-1) -1
c) logs (x-1) + log; (2x +1) - logs (x -3) =3

4. Determine o conjunto verdade da equacdo:
2 log x=1log 4 + log 3x

5. Resolva as equagdes:
a) log, (3x +2) = logy (2x +5)

b) log; (5x—6) =log; (3x —3)
¢) logz (5% — 14x + 1) = log; (4x" -4x ~20)

d) logy (4% + 13x+2) =loga 2x + 5)

94



ANEXO F -PLANO DE AULA 6

95




96

4.2.1.Plano de aula — 22/11/2002

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA

CENTRO DE EDUCAGAO

DEPARTAMENTC DE METODOLOGIA DO ENSINO

DISCIPLINA: PRATICA DE ENSINO DE MATEMATICA DE 2° GRAU
PROFESSOR:

ALUNO: TURMA: 833

ESQUEMA DE PLANO DE AULA

ESCOLA: Escola de Educagado Bésica Professor Henrique Stodieck

SERIE: 22 TURMA: 43 GRAU: 2°
HORARIO: das 13:30 as 15:00 Duragdo: 1h e 30min.
1. Assunto:

Geometria espacial.

Objetivos propostos:

Conceituar volume de uma piramide;

v v N

Resolver problemas que envolvam o célculo de volume de uma piramide:.

Identificar e eliminar as dividas dos alunos.

A\ Y4

3. Selegio de conteudo:

Volume de uma piramide.

4. Linha de agao:
4.1. Estratégia: aulas expositivas e dialogada; atividades em sala de aula.
4.2. Recursos: quadro branco; pincel atdmica; apagador; livro didatico;
sélidos geométricos.
4.3 Momento: chamada no final da aula.



4.4, Avaliacio: através da observacao durante a resoluco dos exercicios

feitos pelos alunos em aula.
4.5. Fixacdo da aprendizagem: atraves de exemplos e observacdes feitas

pelo professor.
4.6. Conteddo: em anexo.

4.7. Lembrete:
4.7.1. Contelido da ditima aula: avaliagio.
4.7 2. ConteGdo da proxima aula: volume de uma piramide.

5. Bibliografia:

1. GIOVANN! José Ruy, BONJORNO, José Roberio e GIOVANNI JR,,

José Ruy. Matematica Fundamental. Editora FTD, S@o Paulo,

Volume dnico, 1994.

2 FILHO, Benigno Barreto e SILVA, Claudic Xavier. Matematica aula
por aula. Editora FTD, Sao Paulo, Volume unico, 2000.

3 GIOVANNI José Ruy & BONJORNO, José Roberto. Matematica:
uma nova abordagem. Editora FTD, S&o Paulo, V.: 2, 2000.

Desenvolvimento da aula:

VOLUME DE UMA PIRAMIDE

S, h .

W | =

O volume de uma piramide qualquer & dado por: V' =

EXEMPLOS:

1) A base de uma piramide & um quadrado de aresta igual a 3 cm. Sabendo
que a altura da piramide mede 10 cm, calcular o volume dessa piramide.
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Solugéo:
Sp=3*=9cm?

y = .Sb-h_—.%-9-10=3.10=30cm3.

1
3

2) O volume de um tetraedro regular é 144+2 cm®. Calcule a aresta do

tetraedro.
Solugédo:
Seja a a aresta do tetraedro, entac:
a6

a) Altura do tetraedro serd: h= — Cm.
2

b) Sejah’ a ajtura da base triangular do tetraedro de aresta a , entéo:

cm.

—atosht=a-—= = = h= =
4 4 4 4 2

2 ~ ] -
h'2+(a] a* 4a’-a® 3d’ 3a> a3

Logo, a area da base &

a3
g o Ty @ 31_a3_ 2
*2 2 2 2 4 '

Sabendo que o volume do tetraedro & 1442 cm?, entao:

e 3
Vzl-S,,-h:>144~/_=l-a -\E'a«/g:)a V36
3 3 4 3 36

2 4
36.1444/2 _ 518442 _ 18 =178 =>a=¥1728 = a=12cm

N W S

=1444/2 =

EXERCICIOS:

1) Numa piramide de base guadrada, a altura mede B cm e © volume & 200

cm® Calcule a medida da aresta da base.

Solugao:

1
V=§-S,,-h:>200=%--8,,-8:>8,, =75cm>

o8



Como a piramide € de base quadrada, temos:

szlzﬁlzﬁ:l:ﬁzﬁﬁcm.

2) Calcule o volume de um tetraedro regular de aresta 6 cm.

Solugéo:

a) calculo da area da base (Sp):
Seja h' a altura da base triangular do tetraedro de aresta B cm, entaor:

W2+32=62 = =427 =33 cm.

Logo: S, = % = 6"’2‘5 =943 cm?

b) calculo da altura do tetraedro (h):

h=a_‘6 =6J3=2chm_

-

2 2

¢) célculo do volume (V):

14 =’%—- S h=V= % 94/3.24/6 = 6+/3.43.42 =182 cm°.

3) Determine o volume de uma piramide hexagonal regular, cuja aresta lateral

tem 10 m e o raio da circunferéncia circunscrito a base mede 6 m.
Solugao:

a) célculo do apétema da piramide (g):

2 2
g2 +[%) =a :;)-gz =10 —[g) ::-g1 =100—9=91ﬁg=\/§1‘m,

b) calculo do apotema da base (m):

2 2
m2+(_}2;] =r2:3m2=61—[gj :)m3=36-9=27::>m=-\/2_7=3\6m-
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¢) calculo da altura da piramide (h):

RP+m =g =on =(\/9—1)2—(3J§)2 — h=4/64=38m.

d) célculo da &rea da base (Sp):.

A base é um hexagono regular e, portanto, sua area € igual a seis vezes a

area de um triangulo equilatera de lado r =6 m, logo:

S, = 6-%’5=3.6.3\/§:54\/§m2.

e) calculo do volume (V).

y=lg n=lsa38=144m>

-
2

L
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ANEXO G -PLANO DE AULA 7
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PLANQ DE AULA 5 — 30/10/2002

Universidade Federal de Santa Catarina
Centro de Educacido
Departamento de Metcdologia de Ensince

Disciplina: Pratica de Ensino de Matemtica do Ensino Médio — MEN 3365

Professor:
Aluno:

Escola: Colégio Estadual Gettlio Vargas
Série: 2° fase

Turma: 27

Data; 30/10/2002 : ‘
Horario: 19:20 -20:40 Duragdc: 80 minutes
1. ASSUNTO:

- Progressio Aritmética

2. CBJETIVOS PROPOSTOS:
- Resolver exercicios envolvendo P_A.

3. SELECAC DO CONTEI’_JDO:

- Termo geral da P.A.
- Soma dos termos de uma P.A.

4. LINHA DE ACAO:

4.1. Estratégia (técnica):
- Resolugdo de exercicios

47, Recursos audiovisuais:
- Quadro para giz, giz, apagador

4.3. Momento:
- Chamada: sera feita nc inicio da aula

4.4. Avaliagdo:

- Observagdo direta dos alunos durante a resclugac dos exercicios

4.5. Fixagdo da aprendizagern:
- Exemplos resolvidos em sala
- Exercicios em sala

4.6. Contelido: (em anexo)
4.7. Lembrete:

- Ultima aula: resolugdo de exercicios
- Proxima aula: prova
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5. BIBLIOGRAFIA:

('}IOVANNI, BONJORNO, GIOVANNI Jr. — Matemdtica Fundamenta] — 2° Grau, Volume
Unico, FTD, Sdo Paulo, 1994.

Anexo: Contetdo — Desenvolvimento da aula
Resolvendo alguns exercicios da lista deixada na tltima aula.
LISTA DE EXERCICIOS

1) Calcule o nidmero de termos da P.A. (5, 10, ..., 780).
ap=a+t(n-1)r

780=5+({n—-1)5

775=5n-5

780 =5n

2) Determine x para que os nimeros X, 4x — 2, 3x +4 formem, nessa ordem, uma P.A,

a=a+tr a3=ay+r
4x -2 =x+r Ix+4=4x-2+r1 3X—2=-x +6
Ix—2=r ~Xx +6=r 4x =8

x=2

3) Calcule o 8° termo d2 P.A. (-6,-2,2, ...)

ag=a;+7r
ag=—-6+74
ag=—6 +28

4) Quantos termos tem wma P.A., sabendo que a1 =35, r=4 ¢ a, = 257
@w=at(m-1r

25=5+(n-1)4

20=4n-4

24 =4n

5) Determine a soma dos 51 primeiros termos da P.A. (=15,~11, -7, -3, ...).

a,=a +(m-1)r So=_{a;+a)n
3 =15+ (51~ 1) 4 2
a,=-15+504 Sa= (~15+ 18551
a,=-15+200 ‘ 2
2,= 185 Sa=_170_51
2
Se=185.51
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6) Calcule a soma dos maltiplos de 6 entre 12 ¢ 48.

an=a1+(11—1)r Sp={a +a)n
48=12+(n-1)6 2
36=6n-6 Sa=(12+48)7
42 =6n 2
n=7 Sa=60.7
2
Sa=30.7

7) Numa P.A., a3 tag = 29 e a; + a; = 35. Escreva essa P.A.

(a1 + 21') +(a|+5r)=29 ' ) 23.1+ =29 2a|+7r=29
(ar + 3r) + (a; + 6r) =35 2a;+9r=735 22, +73=29
--------------- 231:29—21 il
2r=6 2a2;=38
r=3 3.1::4

Logo,aP.A. é(4,7,10, 13,16, ...)

8) Qual ¢ a somada P.A. (1, 11,21, ...,91)?

aa=a+(@-1)r Sa=(a1ta)n
91=1+(n-1) 10 2
90 = 10n— 10 Sa=_(1+91) 10
100 = 10n 2
n=10 Sa= 92.5

9) Qual é a soma dos termos de uma P.A. cujo primeiro termo é 4, o Gltimo termo € 46 ¢ a
razdo é igual 20 nimero de termos ?

ap=at+t@m-1r Sp=_(a;tazn
46=4+(@m—-1)n 2
42=n*-n Sa= (4+46)7
n“—n-42=0 2
nn=-=6 Sa= 50.7
n’=7 2

Sn = 175



ANEXO H - PLANO DE AULA 8
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3.3.5 PLANO DE AULA 5 - 20/11/2002 106

Universidade Federal de Santa Catarina

Centro de Educagio
Departamento de Metodologia de Ensino
Disciplina: Pratica de Ensino de Matematica do Ensino Fundamental - MEN5364

Professor:
Aluno:

Escola: Escola de Educagio Basica Henrique Stodieck
Sére: 5°

Turma: 01

Data: 20/11/2002

Horario: 14:15 — 15:45 Durag¢io: 90 minutos

4. ASSUNTO:
- Solidos Geométricos

5. OBJETIVOS PROPOSTOS:

. Estabelecer as relagbes existente entre as diversas unidades de medidas de capacidade.
_ Conhecer as unidades padronizadas para medir capacidades de recipiente.

6. SELECAO DO CONTEUDO:

- Outras unidades de medidas de capacidade
- Transformagdo das unidades de medida de capacidade.

4. LINHA DE ACAO:

4.1 Estratégia:
- aula exposiiiva — dialogada
- aplicagfo de exercicios

4.2 Recursos audio-visuais:
- quadro, pincel atbmico, apagador.

4.3 Momento
- Chamada: sera feita durante a resolucio de exercicios.

4.4 Avaliagdo
- observagdo direta durante a resolugdo de exercicios

4.5 Fixagdo da apredizagem:
- Exemplos resolvidos em sala
- Exercicios em sala

4.6. Contetdo: (anexo)
4.7 Lembrete:

- Ultima aula: Unidade de capacidade
- Préxima aula: Problemas envolvendo volume e capacidade.



6. BIBLIOGRAFIA:
- GIOVANNI, CASTRUCCI,GIOVANNI JR A Conquista da Matemadtica — 5 ® série do
Ensino Fundamental, FTD, Sdo Paulo, 1998.

" DESENVOLVIMENTO DA AULA
OUTRAS UNIDADES PARA MEDIR DE CAPACIDADE

Dentro do sistema decimal, além do litro, existem outras unidades para medir
capacidade, que sdo os miltiplos e os submiltiplos do litro:

Multiplos Submnltiplos
quilolitro  hectolitro  decalitro litro decilitro  centilitro mililitro
ki hi dal 1 dl c Ml
1000 | 100 1 101 11 0,11 0,011 0.0011

Entre essas unidades, a2 mais usada, além do litro, é o mililitro (ml), principalmente
para medir pequenos volumes, como a quantidade de liquido de uma garrafa, de uma lata ou
de uma ampola de inje¢do.

TRANSFORMACAO DAS UNIDADES DE MEDIDA DE CAPACIDADE

A partir da tabela acima, é possivel fazer todas as transformacfes mais comuns de
unidades de capacidade.

Exemplos:
1. expressar 15 litros em mililitros.

Solugio:
15 litros = 15x 1000(ml)= 15000 ml.

2. expressar 390 ml em litros.

Solugdo:
390ml = (390 : 1000) litros = 0,39 litros

3. expressar 250 ml em cm’:

solucdo:
250ml = (250 : 1000)litros = 0,25 litros

lembrando que 1litro =1 dm’ , temos:

0,25 1= 0,25 dm®= (0,25 x 1000) cm’= 250cm’.
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