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Resumo

Este trabalho tem por objetivo realizar uma breve discussio a respeito das praticas
de ensino de Matematica, a partir de uma experiéncia vivenciada em uma turma de
sexto ano do ensino fundamental de uma escola localizada no intetior do Estado
de Mato Grosso, buscando auxiliar o professor nos processos de ensino e
aprendizagem dos alunos. No decorrer das discussdes refletiu-se acerca das
praticas e métodos de ensino frente ao atual contexto educacional brasileiro. Como
suporte tedrico para as discussGes, foram utilizadas as ideias de autores que aludem
sobre o campo da educa¢do bem como no ensino de Matematica. A partir das
experiéncias vividas pelos autores deste artigo, foram propostas algumas
alternativas e possibilidades que podem auxiliar no enfrentamento deste novo
desafio de ensinar conceitos basicos de geometria de maneira diferente da forma
como vém sendo ensinados tradicionalmente. Entre os resultados emergentes,
constatou-se que, muitas vezes, para o professor de Matematica alguns exemplos e
conteudos sio triviais e de facil compreensio, mas para os alunos isso nem sempre
ocorre da mesma maneira. As praticas pedagdgicas devem ser planejadas levando-
se em consideragdo os temas de interesse dos alunos envolvidos, despertando-lhes
o desejo de aprender. Foi possivel refletir sobre a pratica docente e a maneira
como se planejam as aulas, indo além das apostilas e materiais didaticos prontos.
Palavras-chave: ensino de matematica, aprendizagem, metodologias.

Abstract. Some discussions and reflections about pedagogical practices in
mathematics education: an experience report. This research aims to
accomplish a brief discussion about mathematics teaching practices from a lived
experience in a sixth grade class of elementary school of a school located in the
interior of Mato Grosso state, trying to help the teacher in the teaching and
learning process of the student. During the discussions, it was reflected on the
practices and teaching methods in relation to the Brazilian educational context. As
theoretical support for these discussions, it was used the ideas of authors that
alluded the education area as well the teaching of Mathematics. Through the
experiences lived by the authors of this article, it was proposed some alternatives
and possibilities to be followed forward to this new challenge of teaching basic
concepts of geometry differently of how it has been teaching traditionally.
Through the results emerging, it was found that very often to the mathematics
teacher, some examples and content are trivial and easy to understand, but for
students it does not always occur at the same way. The pedagogical practices
should be planned taking into consideration the interest topics of the students
involved, attracting them in the search of learning. It was possible to reflect about
teaching practice and the way to plan the lessons, going beyond the textbooks and
premade teaching materials.

Keywords: mathematics teaching, learning, methodologies.
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Introducio

O presente trabalho é um relato de uma
atividade desenvolvida na disciplina de Ensinar e
Aprender Investigando, vinculada ao Programa
de Po6s-Graduagio do Mestrado Profissional em
Ensino de Ciéncias FExatas do Centro
Universitario UNIVATES. Essa atividade foi
planejada em conjunto com dois professores da
referida disciplina (segundo e terceiro autores
deste trabalho) e tem por objetivo sintetizar um
relato de experiéncia na area docente, bem como
problematizar e refletir sobre os fatos envolvidos
na situac¢io vivenciada.

Assim, a0 iniciar este trabalho, constatou-se
que na atualidade as pessoas, a sociedade e até
mesmo  as  ciéncias  vivem  constante
transformacdo. Essas mudancas, em alguns
casos, caminham a passos largos e em outros
momentos passam despercebidas. Contudo, é
perceptivel que — independente da velocidade
com que essas transformacdes  estejam
ocorrendo — elas existem e ndo hd como se opor
a essa situacao.

O ambiente nao é mais o mesmo, a
sociedade sofreu alteracbes e as pessoas nio
pensam e nio se comportam da mesma maneira
que o faziam ha alguns anos. Novas profissdes
surgiram, novos conceitos foram adquiridos e
outros deixados para trias ou superados. Nesse
sentido, dentro do contexto escolar, ¢ possivel
perceber que inumeras mudancas também
ocotreram. Os ambientes de ensino softeram
alteragbes (em sua maioria para melhor),
surgitam diversas ferramentas pedagdgicas —
entre eclas as tecnolégicas e digitais —
proporcionando  diferentes possibilidades de
ensinar ¢ aprender. Consequentemente, 0s
alunos também ja ndo sao mais 0s mesmos, com
vivéncias e experiéncias avanc¢adas que lhes sdo
ofertadas pelo mundo globalizado, e claro, os
professores também nao sido mais 0s mesmos.
Conforme as ideias de Pozo,

Gracas a essas novas tecnologias da
informacio, a escola, em nossa sociedade,
ja ndo € a primeira fonte de conhecimento
para os alunos e, as vezes, nem mesmo a
principal, em muitos ambitos. As
‘primicias’ informativas reservadas a escola
hoje sao muito poucas. Dado que a escola
ja. ndo pode proporcionar toda a
informacio relevante, porque esta ¢ muito
mais volatil e flexivel que a propria escola,
o que se pode fazer é formar os alunos
para terem acesso e darem sentido a

informacio, proporcionando-lhes
capacidades de aprendizagem que lhes
permitam uma assimilacio critica da
informagio (Pozo, 2004, p. 35).

Ou seja, muitas vezes subestimam-se o0s
alunos ao acreditar que a escola e os professores
sdo a unica fonte do saber e que os alunos
aprendem somente na instituicio de ensino.
Todavia tem-se vivido, presenciado e participado
dessas mudangas e avangos que a sociedade
perpassa diariamente. Contudo, é necessario que
as praticas pedagogicas e os métodos de ensino
utilizados em sala de aula acompanhem essas
mudancas, para nao ficarem
‘descontextualizados’ e sem conexdo alguma
com a sociedade e seus componentes. O perigo
¢ enorme quando o professor nido possui essa
visao e/ou entendimento de que é de suma
importancia buscar (re)atualizar-se.

Nesse sentido, objetiva-se descrever neste
trabalho uma pratica pedagogica vivenciada pelo
primeiro autor deste artigo, como professor em
uma turma de sexto ano do ensino fundamental
de uma escola privada situada em um municipio
localizado ao norte do Estado de Mato Grosso
(MT). A turma a que se faz referéncia neste
trabalho ¢ constituida por nove alunos, todos
com a mesma faixa etiria, e o conteddo
trabalhado foi a introducio/insercio de
conceitos envolvendo célculo de area e
perimetro de figuras geométricas regulares
planas.

Assim, antes de prosseguir com os relatos
sobre a experiéncia vivenciada, serdo abordadas,
na secao  seguinte, algumas  discussoes
direcionadas ao  professor que  ensina
Matematica, utilizando como referéncia alguns
autores que escrevem sobre Educacio, Ensino e
Ensino de Matematica.

Referencial teérico

Ninguém podera ser um bom professor
sem dedicacdo, sem preocupacio com o
préximo, sem amor num sentido amplo. O
professor passa ao préximo aquilo que
ninguém pode tirar de alguém, que ¢
conhecimento. Conhecimento sé pode ser
passado adiante por meio de uma doagio.
O verdadeiro professor passa o que sabe
ndo em troca de um salario (pois, se assim
fosse, melhor seria ficar calado 49
minutos!), mas somente porque quer
ensinar, quer mostrar os truques e Os

Gerstberger, A., Rehfeldt, M. J. H., & Schuck,

R.J.

Imagens da Educagio, v. 6, n. 3, p. 84-92, 2016.



[magens da Educacio

86

macetes que conhece (D’Ambrosio, 2012,
p. 77).

O excerto acima, de autoria do professor e
pesquisador Ubiratan D’Ambrosio, firma-se
como ponto de partida desta se¢do para dar
suporte as teorizagOes acerca da pratica docente,
em especial a0 Ensino de Matematica, buscando
um olhar direcionado ao papel do professor em
sala de aula. Ao iniciar as reflexdes, destaca-se
que nio ¢é intuito deste trabalho criar um
‘modelo’ a ser seguido, tampouco defender uma
unica e exclusiva metodologia a ser adotada
durante as aulas de Matematica. O objetivo ¢é
trazer algumas reflexGes e contribui¢des para
atuais e futuros professores dessa disciplina.

Diante disso, salienta-se, inicialmente, a
importancia do papel do professor em sala de
aula. Ao concluit o curso de licenciatura, a
maioria dos egressos depara-se com diversas
questdes relacionadas a sala de aula e ao
exercicio da profissdo tdo esperado durante a
graduacdo. Entre essas questSes estd a escolha da
metodologia de ensino que objetive alcangar o
maior nimero de alunos possivel, na tentativa de
‘desmitificat’ o preconceito negativo que 0s
alunos tém em relagdio a disciplina. Nesse
sentido, Silva (2004) ressalta que:

Discute-se muito sobre métodos de
ensino, porém ¢ sabio que nio existe um
que seja considerado o melhor, pois, em
determinados
complementa o outro para que seja

momentos, um

desenvolvido o conteddo de forma rica e
eficaz, visando a  aquisicdio  do
conhecimento.Uma ‘boa aula’ de
matematica requer planejamento criterioso
e estratégias bem definidas — ambos
baseados no conteudo matemadtico a ser
trabalhado —, levando o aluno a pensar,
refletir, analisar e concluir, e atingindo,
assim, os objetivos propostos. Para o éxito
na pratica docente, a escolha metodolégica
¢, portanto, fundamental (Silva, 2004, p.
29).

Contudo, antes de buscar uma metodologia
capaz de satisfazer os objetivos a serem
propostos pelo professor em sala de aula, é
necessario primeiramente um planejamento
educacional referente ao que se pretende
alcancar como resultados em relagdo aos alunos.
Segundo Gil (2012), o processo de planejamento
educacional “[...] requer o conhecimento da
realidade. E necessirio sondar o que os
estudantes conhecem a respeito do que deve ser

ministrado, qual o seu interesse nesse
aprendizado e qual a real necessidade desse
aprendizado” (Gil, 2012, p. 95, grifos nossos);
ou seja, conforme as ideias do autor acima
mencionado, é mister que o professor conheca a
turma para entdo tragar suas estratégias
metodoldgicas de ensino.

Nesse sentido, Demo afirma que estes
processos precisam — além de estar imbricados —
evidenciar de forma simples e facil de ser
assimilada pelos alunos, quanto aos objetivos
que se pretende alcancar mediante a pratica
pedagdgica. Segundo o autor,

Vale como regra que nio se pode fazer nada em
sala de aula que nao tenha sido antes pesquisado e
Jormulade. Nao ¢é somente questio de
planejamento, que muitas vezes é apenas
um carddpio cronometrado. E sobretudo a
reconstrucdo permanente dos conteidos e
procedimentos didaticos, de tal sorte que
qualquer aluno perceba, com clareza
insofismavel, que esta diante de agente de
inovagdo, com qualidade formal e politica
(Demo, 2011, p. 55, grifos do autor).

A partir deste pensamento, entende-se a
necessidade  de inserit nas  propostas
pedagbgicas, métodos que sejam atrativos para
os alunos, considerando que eles vivem um
momento cultural, social e global diferente
daquele vivido pelos atuais professores quando
eram os alunos, observando e considerando essa
diferenca de realidades entre o que foi e o que é.
E preciso ter a sensibilidade de ouvir os alunos
(D’Ambrosio, 19806), identificando aspectos/
acoes que eles procuram e que os envolvam
durante as praticas de ensino.

Uma das alternativas aqui propostas ¢
buscar, dentro da metodologia, efetuar a
conexiao entre a teoria e a pratica, que tem sido
uma das grandes reclamacoes dos alunos durante
as aulas de Matematica. Muitos estudos tém
ressaltado a importancia de se mostrar na pratica
a aplicacdo dos conceitos abordados em sala de
aula, conforme Wolff (2007), Luccarelli (2003),
Demo (2000), entre outros. Diferentemente das
aulas expositivas e de incansaveis listas de
exercicios, as aulas praticas permitem a
contextualizacdo do contetdo, justificando por si
s6, a importancia de aprender ‘este’ ou ‘aquele’
conteudo, evitando questionamentos
corriqueiros como: ‘Para que estudar isso? Eu
nunca vou usar issol’ ou ‘Isso s6 cai no
vestibular/Enem, e depois nunca mais vou
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usarl’, ou ainda ‘Isso ndo serve para nada’. Deste
modo, Pedro Demo aponta que:

Uma das formas mais propicias para
globalizar teoria e a pratica é a feorizacio das
prdticas, que significa tomar praticas como
ponto de partida para a critica e a
autoctitica, elaborar este questionamento,
descobrindo suas lacunas, refazer a devida
base tedrica para superar as lacunas, e
reinventar a proépria pratica. Do mesmo
modo que uma teoria precisa da pratica,
para poder existir e viger, assim toda
pratica precisa voltar a teoria, para poder
renascer (Demo, 2011, p. 52, grifos do
autor).

Corroborando com as ideias de Demo
(2011), acredita-se que ¢é de suma importincia
demonstrar aos alunos a aplicabilidade dos
conceitos dos conteidos matematicos abordados
em sala de aula. Conforme os autores Viveiro e
Diniz (2009), “o ambiente permite explorar
conteudos diversificados e, por isso, trabalhar
conjuntamente com ©0s outros professores
potencializa a atividade e permite contornar
problemas dentro da escola” (Viveiro & Diniz,
2009, p. 5). Levar os alunos para espagos
diferentes da sala de aula poderd tornar a aula
mais interessante e atrativa aos olhos destes
(Silva, Silva & Varejao, 2010). E ainda, conforme
abordado por Demo (2011), o aprendizado dos
discentes nao ocorre somente dentro da sala de
aula, mas sim, em diferentes ambientes e lugares
diariamente frequentados.

Nio se tem a pretensio de defender aqui a
ideia de que o local onde os alunos estdo seja
fator tnico e determinante para que ocorra o
aprendizado, ou que apenas dentro ou apenas
fora da sala seja o ambiente ideal no método de
ensino. Dessa forma, “a questdo real ndo é se as
atividades dentro ou fora da classe sio mais
importantes, mas como elas podem ser mais
bem integradas para o propésito de satisfazer
um conjunto combinado de finalidades”
(Lowman, 2004, p. 213).

Nesse sentido, outra possibilidade aqui
abordada ¢ o trabalho em grupo. Segundo os
Parametros Cutriculares Nacionais (PCN),

O sucesso de um projeto educativo
depende do convivio em grupo produtivo
e cooperativo. Dessa forma, sio
fundamentais as situagbes em que se possa
aprender a dialogar, a ouvir o outro e
ajuda-lo, a pedir ajuda, aproveitar criticas,
explicar um ponto de vista, coordenar

agOes para obter sucesso em uma tarefa
conjunta etc. FE essencial aprender
procedimentos dessa natureza e valoriza-
los como forma de convivio escolar e
social. Trabalhar em grupo de maneira
cooperativa é sempre uma tarefa dificil,
mesmo para adultos conveniados de sua
necessidade (Brasil, 1998, p. 91).

Trabalhar em grupo podera instigar o aluno
a se expor diante dos colegas, argumentando,
defendendo e expressando sua opinido e maneira
de pensar, promovendo um ambiente de
reflexdo e construcao de conhecimento entre os
colegas, a partir da socializacdo e/ou troca de
pensamentos. Além de ‘dar voz’ ao aluno, o
trabalho em grupo poderd apontar/desenvolver
o espirito de lideranca em alguns alunos, e ainda,
exercitar o respeito e o convivio com pessoas
que pensam ¢ agem de maneiras diferentes.
Assim, conforme Vygotsky (1993), é preciso
valorizar a interacdo social das criancas,
tornando as aulas mais dindmicas, porque “as
criancas, geralmente, nio crescem isoladas,
interagem com os pais, com outros adultos da
familia, com outras criancas e assim por diante”
(p. 112). Para o psicologo (1993), as pessoas —
Adolescentes, jovens, adultos e velhos — nao
vivem isoladamente, mas necessitam de contato,
e a todo momento buscam se relacionar
socialmente com outras pessoas, em diversos
locais, onde também ha troca de experiéncias e
aprendizado.

Concorda-se que elaborar aulas
diferenciadas nao é uma tarefa facil. Para isso, é
necessario  primeiramente estar sujeito a
constantes (re)formulacSes, sempre refletindo
sobre suas a¢des, e ndo apegando-se a um unico
método de ensinar. Segundo Corazza, para o
professor, ao planejar seu método de ensino:

E preciso desaprender-perder-esquecer o
dado e o efeito que nos legaram de
heranca, fazer deles uma coisa-nenhuma
ou nenhum-dado, nenhum-feito. E preciso
desaprender o aprendido para poder ser
participe das forcas de transformacio,
transfiguragdo, procriacdo e criagio da
educacio. Ser educador ndo é s6 acumular,
guardar, conservar, usar, mas abandonar,
largar, gastar e, nesse gasto, readquirir,
retomar, para poder se revitalizar

(Corazza, 2005, p. 8).

Assim, conforme o excerto acima,
concorda-se com as ideias de Corazza (2005)
quando ela afirma que é preciso desaprender o
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que foi aprendido sobre ensinar, cortar raizes
que prendem o professor a ideia de aulas
silenciosas, individuais, e que alunos apenas
‘tecebem’ conhecimento. Assim, insistir em
permanecer com o mesmo método de ensino e
nao se permitir (re)atualizar a pratica docente,
resultara em ambiente sem sentido e
desmotivador para o aluno, comprometendo,
assim, a aprendizagem. Dessa maneira “[...] a
aula que apenas repassa conhecimento, ou a
escola que somente se define como socializadora
de conhecimento, nio sai do ponto de partida, e,
na pratica, atrapalha o aluno, porque o deixa
como objeto de ensino e instru¢do” (Demo,
2011, p. 9).

Todavia, quando se pensa em propostas
metodolégicas, o professor pode ter a impressao
de que somente o aluno ird aprender com o
conteudo proposto, esquecendo-se o docente de
que ele proprio também faz parte desse processo
de aprender. Conforme Becker (1999) “o
professor construird, a cada dia, a sua docéncia
dinamizando seu processo de aprender. Os
alunos construirdo, a cada dia, a sua discéncia,
ensinando, aos colegas e ao professor, novas
coisas” (p. 9).

Frente a estas discussoes, serd relatada na
préxima se¢do a situagdo vivenciada em sala de
aula e os caminhos adotados/percorridos
durante a pratica pedagogica.

A situagdo vivenciada e as estratégias
utilizadas

Cada individuo tem a sua pratica. Todo
professor, ao iniciar sua carreira, vai fazer
na sala de aula, basicamente, o que ele viu
alguém, que o impressionou, fazendo. E
vai deixar de fazer algo que viu e ndo
aprovou. Essa meméria de experiéncias é
impregnada de emocional, mas af entra
também o intuitivo — aqueles individuos
que sdo considerados “o professor nato”.
Mas sem duavida o racional, isto ¢, aquilo
que se aprendeu nos cursos, incorpora-se a
pratica docente. E a medida que a vamos
exercendo, a ctitica sobre ela, mesclada
com observacoes e reflexdes tedricas, vai
nos dando elementos para aprimora-la.
Essa nossa pratica, por sua vez, val
novamente solicitar e alimentar teorizacdes
que vao, por sua vez, refletir em sua
modificagao (D’Ambrosio, 2012, p. 83).

Concordando com as ideias acima desctitas,
tem-se a pretensio de descrever aqui uma

experiéncia vivenciada pelo primeiro autor do
artigco como professor de Matematica de uma
turma de sexto ano do ensino fundamental, em
uma escola privada localizada no municipio de
Vera-MT. A referida turma é composta por
quatro discentes do sexo masculino e cinco do
sexo feminino, totalizando nove alunos
matriculados. O conteddo ministrado foi a
inttoducao da nocio de cilculo de irea e
perimetro de figuras geométricas planas.

Por se tratar de uma escola privada, o
material didatico principal para ensinar era uma
apostila advinda do sistema Positivo de Ensino
(Campagnaro, 2012), a qual deveria ser seguida
rigorosamente e ser concluida ao término de
cada bimestre. Por haver muito conteudo para
abordar em sala de aula, optou-se por adotar
apenas a apostila por acreditar-se que nio
haveria  dificuldade  para  os alunos
compreenderem os conceitos que envolvem as
operag¢des dos calculos de area.

Devido a pouca experiéncia no campo da
docéncia do primeiro autor deste artigo, a
maneira com que as apostilas abordavam o
conteudo aparentemente se mostrava muito
simples e trivial de compreender: quando se
tratava de drea de quadrado, era Lado vezes
Lado ou L?* em um retangulo, comprimento
vezes a largura; triangulo, base vezes altura e o
resultado divide por 2; e assim por diante.
Quanto a relagdio de comparacio entre duas
areas, utilizava-se uma figura com area menor e
perguntava-se ‘quantas vezes essa figura cabe’
dentro de uma outra figura maior, ¢ fazia-se
também outras relacoes.

Contudo, apds algumas tentativas de
resolucio de exercicios percebeu-se que o
conteudo abordado ndo fazia sentido para os
alunos, e que a palavra ‘4rea’ era algo abstrato e
sem significado nenhum. Todavia, impulsionado
pela pressio de concluir os exercicios e dar
prosseguimento aos conteidos da apostila,
decidiu-se continuar com as extensas listas de
exercicios propostos. Mesmo em meio a nio
compreensio do conteiddo trabalhado, insistiu-se
para que os alunos continuassem tentando
responder os exercicios. Entretanto, segundo os
escritos de Pozo (2004) baseados nos escritos de
(Pozo & Postigo, 2000), ndo ¢é essa a postura e
pensamento que o professor deve ter sobre o
ensinar, mas sim, visando a “[...] format os
futuros cidaddos para que sejam aprendizes mais
flexiveis, eficazes e autonomos, dotando-os de
estratégias de aprendizagem adequadas, fazendo
deles pessoas capazes de enfrentar novas e
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imprevisiveis demandas de aprendizagem”
(Pozo, 2004, p. 30).

Porém, a insisténcia na tresolucio dos
exercicios deu-se em virtude de inicialmente
acreditar-se que os alunos nao estavam querendo
aprender, ndo se concentrando na leitura dos
exercicios e na resolucdo das questdes que
aparentavam ser ‘muito faceis’. Contudo,
passados alguns instantes tentando resolver os
exercicios, um dos alunos — o mais desinibido da
turma - perguntou: ‘Mas professor, pra que
aprender isso? O que é arear’. Nesse momento,
foi possivel perceber grande parte dos alunos
olhando para mim!, dando a entender que nio
era apenas a duvida do menino, mas sim, de toda
a turma ou de sua maioria, porque ninguém se
manifestou com comentario contrario para
contra-argumentar o questionamento realizado
pelo colega.

Nesse momento, comegou-se a pensar em
alguma maneira diferente de explicar e
exemplificar os calculos de area para que as
duvidas dos alunos fossem sanadas e, assim,
compreendessem o conteudo, e que conforme
os escritos de (Pozo, 2004, p. 35) “[...] ndo cabe
mais a educacdo proporcionar aos alunos
conhecimentos como se fossem verdades
acabadas; ao contrario, ela deve ajuda-los a
construir seu proprio ponto de vista, sua verdade
particular a partir de tantas verdades parciais”.
Instantaneamente, veio a mente do docente a
lembranca de um professor que tivera durante a
sua trajetéria como aluno e que, em situagio
semelhante, a0 explicar o que ¢ a area de uma
figura plana, exemplificou utilizando
determinada superficie da sala de aula que,
coincidentemente, tinha a medida de um metro
quadrado. Resolveu-se entdo dar o mesmo
exemplo da darea da sala, vendo que
aproximadamente quatro azulejos representavam
um metro quadrado. Foi solicitada a aten¢éo da
turma e iniciou-se uma conversa com os alunos
sobre os azulejos da sala indagando-os em
seguida: quantos azulejos sdo necessarios para
preencher o chio desta sala? Todavia, foi
notério que os alunos nao compreendiam o que
isso significava, o que a palavra ‘area’
representava. Ao tentar explicar novamente, a
sala permaneceu em profundo siléncio. Os
estudantes apenas observavam.

1 Aqui escrito de forma pessoal por se tratar de um

relato vivenciado pelo primeiro autor do artigo.

Os alunos retornaram para a resolucio das
listas de exercicios, todavia, o sentimento de
insatisfagdo permeava os pensamentos do
docente. A situacdo continuava incomoda pelo
fato de que nio se aceitar a possibilidade de que
os alunos ndo estavam compreendendo o
conteddo, pois tratavam-se de conceitos que
aparentavam ser tao simples e triviais, ainda mais
com o exemplo ‘facil’ e pratico dado com os
azulejos. O  sentimento de insatisfacdo
continuava com aquela situagdo, mas como nao
se tinha pensando em outro método naquele
momento de tentar ensinar de outra forma, foi
solicitado aos alunos que continuassem
resolvendo as listas de exercicios. Enquanto
estavam tentando resolver as atividades, um dos
alunos iniciou um comentario lembrando os
demais colegas da turma de que a Ultima aula do
dia era a de Educacio Fisica, e que essa era a
aula em que eles iriam para a quadra de esportes
competir contra outra turma. No mesmo
instante os alunos comegaram a ficar agitados e
euféricos, sendo possivel perceber que esse era o
anseio da maioria dos alunos.

Esse fato permitiu a reflexio acerca dos
motivos que levam esses alunos a ndo esperar
com a mesma euforia as aulas de Matematica,
buscando também encontrar uma estratégia a ser
utilizada para reverter o problema da falta de
compreensiao do conteido abordado. Contudo,
em meio as reflexGes, era inevitavel conter o
sentimento e a sensacio de fracasso como
profissional. No sentido de tentar advertir o
professor e evitar fracasso escolar, Pedro Demo
alerta que o docente precisa “[...] saber pesquisar
saidas sempre mais adequadas para os desafios
encontrados, assumindo o fracasso dos alunos
como problema eminente préprio do professor”
(Demo, 2011, p. 58, grifos do autor).

Préximo ao término da aula houve um 7usight
por parte do docente ao perceber que a quadra
poliesportiva da escola possui varias formas
geométricas idénticas aquelas abordadas e
utilizadas nos calculos propostos pela apostila.
Solicitou-se entdao aos alunos que realizassem em
casa uma pesquisa referente as medidas de trave
de gol, da quadra de futsal, de volei, entre outros
aspectos, e ainda, que trouxessem também uma
fita métrica ou uma trena para ser utilizada na
proxima aula. A inten¢do nesse momento foi de
tentar utilizar algo que fosse comum e de
interesse dos alunos, contudo ainda nao era
imaginavel como esses dados seriam utilizados
nas explicagdes da proxima aula.
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Na aula seguinte — apds planejar e
estabelecer os objetivos a serem alcancados com
a pratica de medir a quadra de esportes — os
alunos apresentaram a tarefa de casa, que
consistia na pesquisa, e trouxeram a trena
juntamente com os dados que foram solicitados.
Em seguida, a turma foi dividida em dois grupos
e todos foram direcionados para a quadra da
escola a fim de verificar se as medidas que os
alunos encontraram eram as mesmas que a
quadra possuifa. Nesse sentido afirmam os PCN
(Brasil, 1998. p. 92): “A organizacao dos alunos
em grupos de trabalho influencia o processo de
ensino e aprendizagem e pode ser otimizada
quando o professor interfere na organizaciao dos
grupos’.

Primeiramente o professor dirigiu-se até a
trave do gol e realizou alguns questionamentos
20s grupos, como, por exemplo, qual seria o
comprimento da barra de ferro necessaria para
construir a trave. Em seguida, os alunos foram
desafiados a confirmar se as medidas
encontradas em suas pesquisas eram as mesmas
utilizadas  pela  escola. Quando  estavam
concluindo o processo de ‘tirar as medidas’, os
alunos perceberam que para encontrar a
quantidade de ferro utilizada para a fabricagdo da
trave, bastava ‘medir ao redot’ ou no ‘contorno’
do objeto, assimilando-o como o comprimento.
Nesse momento, os proprios alunos perceberam
que esse comptrimento/contorno significava o
petrimetro de uma figura.

Frente a essa constatacido, prosseguiu-se
com outra atividade. Os alunos foram desafiados
a simular a necessidade de colar uma fita em
cima da linha que contorna a quadra de volei, a
fim de saber quantos metros seriam utilizados
para contornar toda a linha da quadra de volei.
Foram necessarios poucos minutos para obter a
resposta, € novamente assimilar que tal
procedimento correspondia ao perimetro da
quadra de volei.

Porém, ainda faltava alcancar o segundo
objetivo do conteddo, que consistia em
demonstrar aos alunos o que era a area. Foram
lancadas entdo algumas perguntas referente as
regras do voleibol. Separados ainda em grupos,
solicitou-se a cada grupo que simulasse uma
equipe dessa modalidade espottiva.
Posteriormente, foram questionados sobre qual
era o ‘espaco’ dentro da quadra que cada equipe
possuia, e qual era o ‘espaco’ em que a bola
necessatiamente precisava cait na quadra
adversaria para que a equipe marcasse um ponto.
Ap6s demonstrarem, perguntou-se aos alunos o

que eles entendiam por esse ‘espago’, e que
contassem quanto era o ‘espago’ nessa quadra.
Entio, o mesmo aluno que fez a pergunta na
aula antetior, foi quem logo respondeu: ‘Ha isso
aqui é a area que nbs estivamos tentando
calcular na sala, ¢ isso professor?’. Nesse instante
foi perguntado aos demais alunos da turma
sobre a afirmacdo que o colega de classe havia
realizado, e todos concordaram com a fala do
garoto.

Percebendo que nesse instante comegaram a
compreender o que era ‘area’, foi solicitado aos
alunos que calculassem também a 4rea da quadra
de futebol. Os nove alunos acertaram o calculo.
Na sequéncia, foram desafiados para que
calculassem quantas quadras de voélei poderiam
ser feitas levando em consideracio a medida da
quadra de futsal. A atividade foi um sucesso,
pois alguns alunos logo compreenderam a ideia
do ‘quantos cabe’, e acabaram auxiliando os
proprios colegas, explicando na linguagem deles,
como funcionava o calculo.

Diante dos relatos, cabe a afirmacio de
Pozo (2004) de que:

Vivemos na era da incerteza (Morin,
2001), na qual, mais do que aprender
verdades estabelecidas e indiscutiveis, é
necessario aprender a conviver com a
diversidade de perspectivas, com a
relatividade das teorias, com a existéncia
de mdaltiplas interpretagdes de toda
informacdo, para construir, a partir delas, o
préprio juizo ou ponto de vista. (p. 35)

Corroborando com as ideias de Pozo (2004),
foi possivel perceber que os caminhos
percorridos  permitiram uma mudanga de
pensamento e postura por parte do docente em
relagio as diversas maneiras de aprendizagem
que os alunos hoje perpassam. Dessa forma,
houve maior reflexdo sobre a grande necessidade
de atencdo e sensibilidade por parte do professor
para confirmar se os alunos estio, de fato,
compreendendo e aprendendo aquilo a que estao
sendo desafiados.

Consideragoes finais

Ou aprendemos as ligoes deste tempo e
fazemos os diferentes e suas culturas
entrarem, efetivamente, em  nossos
curriculos e praticas pedagogicas, ou
vamos acabar cedendo nosso lugar de
educadores criticos para os actiticos funk,
futebol, ruas, gangues, drogas, Internet,
prostituicdo infantil, filmes da Disney,
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teleturma, telenamoro, telessexo, Show do
Milhao |grifos do autor| (Corazza, 2005,

p.10).

Mediante tais discussGes, pode-se afirmar
que a metodologia a ser escolhida e utilizada
pelo professor é importante no processo de
Ensino da Matematica. Todavia, se essa
metodologia nio for devidamente planejada,
com objetivos preestabelecidos e o professor
nao estiver seguro frente a0
procedimento/método a ser utilizado, ela se
torna ineficiente, chegando a ser desastrosa. Por
isso, € preciso que o professor compreenda a sua
importincia nesse processo na vida do aluno.

E  mister que o professor busque
re(construir) e (re)inventar suas praticas
pedagbgicas constantemente, visto que o
mundo, a sociedade e os alunos vivem em
constante mudanca e transformacio, cabendo ao
professor decidir se participa ¢ acompanha essas
mudancas, ou se continuard estavel, ou, ainda,
indo na ‘contramio’ da vida vivida fora da sala
de aula.

Concorda-se com as palavras de Silva
(2004), quando ele afirma que ndo existe um
método de ensino — principalmente em se
tratando do Ensino de Matematica — que seja
considerado ‘o melhor’, e que nio hia uma
‘receita’ prescrita que elenque todos os passos a
serem rigorosamente seguidos. Contudo, “[...]
varios sao 0s recursos € as propostas que o
educador pode escolher, com base em sua
pratica, em sua vivéncia e em sua experiéncia,
para que a aprendizagem ocorra com bons
resultados” (Silva, 2004, p. 27).

Outro aspecto a ser destacado sio as
atitudes e o agir do docente, frente ao desastroso
método de ensino antes utilizado com a turma.
Ao lecionar o conteudo, o professor
desconsiderou totalmente a figura dos alunos,
subestimando o  conteddo e  estando
erroneamente convicto de que a insercao desses
conceitos e calculos era ‘simples’ e trivial. Houve
falha, principalmente, ao ndo refletir sobre um
método que fizesse sentido para os alunos,
preocupando-se apenas em cumptir os prazos ¢
metas estipulados pela direcio do colégio,
fracassando totalmente como docente.

Porém, mediante o fato ocorrido em sala de
aula e com a adogdo da pratica envolvendo a
pesquisa em casa, a medicio da quadra de
esportes e a discussio em grupo, houve
oportunidade de reverter o problema ocorrido
com o ensino nessa turma. Compreendeu-se que

seria necessario contextualizar o conteudo e
torna-lo atrativo aos olhos dos alunos, e entao
(re)pensar a pratica a ser desenvolvida. Assim,
conforme Pozo (2004), o papel do educador é:

Formar cidadios para uma sociedade
aberta e democratica, para aquilo que
Morin (2001) chama de democracia
cognitiva, e, mais ainda, forma-los para
abrir e democratizar a sociedade requer
dota-los de capacidades de aprendizagem,
de modos de pensamentos que lhes
permitam  utilizar estrategicamente a
informacdo que recebem, para que possam
converter essa informagao — que flui de
maneira cadtica em muitos espagos sociais
— em conhecimento verdadeiro, em um
saber ordenado (Pozo, 2004, p. 35).

Acredita-se que é este o papel do docente,
buscar  constantemente  alternativas  para
melhorar sua pratica em sala de aula, e, mediante
as situagBes e experiéncias vividas, modificar
e/ou apetfeicoar seus métodos de ensino,
ampliando e variando as distintas possibilidades
e formas de ensinar e aprender.

Ap6s atingir os objetivos, o que foi
conseguido a partir da nova pritica
metodoldgica adotada, registra-se a satisfacio e a
sensacdo/sentimento de dever cumprido pelo
docente. Percebendo que, nem sempre os
conteudos sdo tio ‘simples’ para os alunos
quanto sdo para os professores. Outro
aprendizado obtido nessa experiéncia foi o de
que muitas vezes é preciso envolver-se mais em
exemplos e situagoes que sdo de interesse do
aluno, e nio enclausurar-se no ‘mundo adulto’,
que — dependendo da situagdo — ¢é totalmente
incompreensivel para o jovem discente.
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