PUCRS

ESCOLA DE CIENCIAS
PROGRAMA DE POS-GBADUA(;AO
MESTRADO EM EDUCACAO EM CIENCIAS E MATEMATICA
LUIS TIAGO OSTERBERG

DIFERENTES USOS DA MATEMATICA: UMA POSSIBILIDADE DA ETNOMATEMATICA
COMO METODO DE ENSINO

Porto Alegre
2019

POS-GRADUACAO - STRICTO SENSU

»8 ¢

BB

»*

v A
(o] . ~ — 4(}
Epum®

Pontificia Universidade Catolica
do Rio Grande do Sul




PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE FiSICA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO EM CIENCIAS E
MATEMATICA
MESTRADO EM EDUCACAO EM CIENCIAS E MATEMATICA

LUIS TIAGO OSTERBERG

DIFERENTES USOS DA MATEMATICA: UMA POSSIBILIDADE DA
ETNOMATEMATICA COMO METODO DE ENSINO

Porto Alegre
2019



Luis Tiago Osterberg

DIFERENTES USOS DA MATEMATICA: UMA POSSIBILIDADE DA
ETNOMATEMATICA COMO METODO DE ENSINO

Dissertacdo apresentada ao Programa de POs-
graduacdo em Educacdo em Ciéncias e
Matematica - Mestrado em educacéo em Ciéncias
e Matemética da Pontificia Universidade Catdlica
do Rio Grande do Sul.

Orientadora: Dra. Isabel Cristina Machado de Lara

Porto Alegre

2019



Ficha Catalografica

085d Osterberg, Luis Tiago

Diferentes Usos da Matematica : uma possibilidade da
Etnomatematica como método de ensino / Luis Tiago Osterberg .
—2019.

188 1.

Dissertagao (Mestrado) — Programa de Pos-Graduagao em
Educacao em Ciéncias e Matematica, PUCRS.

Orientadora: Profa. Dra. Isabel Cristina Machado de Lara.

1. Etnomatematica. 2. Matematica Escolar. 3. Saberes matematicos.
4. Jogos de Linguagem. 5. Regras. . Lara, Isabel Cristina Machado de.
II. Titulo.

Elaborada pelo Sistema de Geragao Automatica de Ficha Catalografica da PUCRS
com os dados fornecidos pelo(a) autor(a).
Bibliotecaria responsavel: Salete Maria Sartori CRB-10/1363




LUIS TIAGO OSTERBERG

"DIFERENTES USOS DA MA'TEMATICA: UMA POSSIBILIDADE DA
ETNOMATEMATICA COMO METODO DE ENSINO™

Dissertagdo apresentada ao Programa de
Pés-Graduagdo em Educagdo em Ciéncias e
Matematica, da Pontificia Universidade
Catdlica do Rio Grande do Sul, como
requisito parcial para a obtengéo do grau de
Mestre em Educagdo em Ciéncias e
Matematica.

Aprovada em 27 de margo de 2019, pela Banca Examinadora.

et .0 p) A f)
Kalil & J//ém&’ |

Dra. Isabel Cristina Machado de‘tar{a (Orieftadora - PUCRS)

1
J\H &\M? <

Dra. Mareia Souza da Fonseca (UFPel)



AGRADECIMENTOS

Agradeco primeiramente a Deus por todas as oportunidades e pela forca que me deu
para superar todas as dificuldades em minha caminhada.

Agradeco aos meus pais Aurio e Celi pelo apoio incondicional e pelo incentivo a
cada novo desafio.

Agradegco a minha companheira Vanessa pelo incentivo para buscar mais
conhecimento, pelo apoio nos momentos dificeis e pela compreensdo nos momentos de
auséncia. Obrigado pelo companheirismo.

Aos meus irméos, amigos e familiares pela companhia em momentos de distragéo
que foram essenciais para dar for¢a nessa minha caminhada. Aos colegas professores que de
uma forma ou de outra contribuiram para a realizacdo deste trabalho.

A direcdo da escola que me abriu as portas para a realizacdo da pesquisa, a
professora titular da turma que me deu todo o apoio, e principalmente aos estudantes pela
participacdo neste estudo.

Aos colegas de mestrado, pelas discussdes e contribuicdes que certamente foram de
grande importancia para meu crescimento intelectual.

Aos professores da Universidade Federal de Pelotas que no periodo de graduacéo
foram os responsaveis por despertar 0 meu pensamento critico.

A minha orientadora Dr. lsabel Cristina Machado de Lara pela oportunidade.
Obrigado por compartilhnar o seu conhecimento, pelo apoio, pela paciéncia, pela
aprendizagem, pelo tempo dispensado a mim para que essa dissertacdo se tornasse uma
realidade.

Ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematica e a todos
os professores que fizeram parte da minha formacdo nessa etapa.

A CAPES pelo incentivo financeiro.

E a todas as pessoas ndo citadas, mas que de alguma forma contribuiram na minha

formacdo pessoal e profissional.



“Nao desejaria, com minha obra, poupar aos outros de pensar,
mas sim, se for possivel, estimular alguém a pensar por si proprio.”

Wittgenstein



RESUMO

Este trabalho tem como objetivo compreender como o reconhecimento de diferentes formas
de uso da Matematica e suas regras modificam o modo como estudantes do Ensino Médio
compreendem conceitos matematicos tendo a Etnomatematica como método de ensino. Para
tanto, foi desenvolvida uma proposta de ensino constituida por uma pesquisa etnografica com
trabalhadores pertencentes a comunidade escolar, realizada por 37 estudantes de um 2° ano do
Ensino Médio de uma escola publica situada no interior do estado do Rio Grande do Sul.
Foram utilizados um pré-questionario para verificar a percepcdo dos estudantes acerca da
Matematica, de sua importancia, e a compreensdo dos mesmos em relacdo aos jogos de
linguagem presentes em atividades laborais de trabalhadores pertencentes a comunidade
escolar, e um pos-questionario para analisar as modificagdes que o reconhecimento dos jogos
de linguagem e das regras de uso desses jogos acarretaram no entendimento de conceitos
matematicos. Além disso, foram utilizadas para a analise, observagdes que possibilitaram a
redacdo de notas de campo e um relatério final produzido pelos estudantes com situacdes
analisadas durante a proposta de ensino. O estudo se constituiu em um estudo qualitativo no
qual os dados obtidos foram analisados pelo método de analise da Anélise Textual Discursiva
(ATD). Os aportes teoricos utilizados alicercam suas bases em cinco temas fundamentais:
cultura; conhecimento e saber; formas de vida; jogos de linguagem; Etnomatematica. Em
relacdo a cultura sdo utilizados autores como Tylor (1874), Franz Boas (1964), Laplantine
(2003) e Laraia (2001). Para a definicdo dos termos conhecimento e saber sdo utilizados os
estudos foucaultianos de Veiga-Neto e Nogueira (2010) e Larrosa (2002). Em relacdo as
formas de vida e jogos de linguagem, utiliza-se principalmente os estudos do Segundo
Wittgenstein (1999), com contribuicdes de comentadores como Condé (1998) e Glock (1998).
Ja para Etnomatematica utilizam-se os aportes de D’Ambrosio (1993; 2005; 2008), Gerdes
(1991; 1992), Barton (2006), Ferreira (2003) e Knijnik (1996). Da analise dos dados se
evidencia que a utilizacdo de uma proposta pedagdgica baseada na Etnomatematica como
método de ensino, tendo como pano de fundo a teoria wittgensteiniana, proporciona a visao
de outros jogos de linguagem matematicos préprios de trabalhadores de sua comunidade.
Além disso, ao comparar 0s jogos de linguagem e as regras presentes nas atividades laborais
dos trabalhadores envolvidos na pesquisa com os jogos de linguagem da Matematica Escolar,
é possivel estabelecer semelhancas entre esses jogos e perceber a validade dos saberes

matematicos utilizados por esses trabalhadores. Tal fato contribui para um melhor



entendimento de conceitos matematicos por parte dos estudantes, comprovando assim uma
contribuicdo positiva da Etnomatematica como um método de ensino.

Palavras-chave: Etnomatematica. Matematica Escolar. Saberes matematicos. Jogos de
Linguagem. Semelhangas. Regras.



ABSTRACT

The aim of this paper is to understand how the recognition of the different ways of the
Mathematics use and its rules modify the way how the high school students can understand
the Mathematical concepts having the Ethnomatematics as their method of learning. For this
reason, it was developed a learning project which is consisted of an ethnographic research
with workers who belonged to a school community. The public of the research was 37 high
school second grade worked students from a suburb public school in Rio Grande do Sul. A
pre requirement was used to verify the perception of these students about Mathematics, its
importance and the comprehension of these worked students in relation to the language games
presented in their labored activities. A post questionnaire was also answered by them to
analyze the changes about the recognition of the language games and the rules of using these
games that resulted in the recognition of the Mathematical concepts. Besides, the analysis is
consisted by the observations which made possible the field writing notes and a final report
both produced by the students according to the analyzed situations along the learning project.
The paper consists in a qualitative research in which the data acquired were analyzed by the
Discursive Textual Analysis (DTA). The theoretical contribution used in the research is based
by five fundamental themes: culture, knowledge and learning, way of life, language games
and Ethnomatematics. In relation to the culture, authors such as Tylor (1874), Franz Boas
(1964), Laplantine (2003) and Laraia (2001) were studied. The terms of knowledge and
learning the Foucault studies of Veiga-Neto and Nogueira (2010) and Larrosa (2002) were
read to define them. In relation to the way of life and the language games, it was mainly
proposed the studies of According Wittgenstein (1999), which there were contributions of
some remarks of Condé (1998) and Glock (1998). The definition of Ethnomatematics was
used the study contributions of D’ Ambrosio (1993; 2005; 2008), Gerdes (1991; 1992), Barton
(2006), Ferreira (2003) and Knijnik (1996). From the data analysis is able to prove the use of
a pedagogical proposal based on Ethnomatematics as a learning method, in which there is the
theory of Wittgenstein as background, which offers a view about others mathematical
language games belonged by the workers of the community. Besides, in comparison with the
language games and the rules presented in the workers labored activities, who were involved
in this research about Mathematical language games, it is possible to establish the
resemblance between those games and realize the valid of the mathematical knowledge used

by those workers. The research gave to the students a better understanding about the



mathematical concepts, proving, in this way, a positive contribution about Ethnomatematics
as a method of learning.

Keywords: Ethnomatematics, Mathematical Schoolarship, Mathematical Knowledge,
Language Games, Resemblance, Rules
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1 A PESQUISA E OS CAMINHOS QUE A CONSTITUIRAM

Para comecar a escrever esta Dissertacdo de Mestrado faz-se necessario antes
escrever um pouco sobre minha trajetoria de vida, pois nela se constituiram a maioria dos
motivos que me instigaram a realizacdo desta pesquisa.

Eu nasci em uma cidade muito pequena do interior do estado do Rio Grande do Sul.
Nessa época ainda era provincia de Tapes, mas que dois anos mais tarde se tornou a cidade de
Cerro Grande do Sul, com pouco mais de cinco mil habitantes no ano de sua emancipagéo.

A cidade vivia basicamente da agricultura familiar, sendo a principal atividade a
producdo de tabaco. Com o passar dos anos, algumas outras atividades se desenvolveram,
representando uma boa parcela da renda das familias da regido. Serrarias, olarias e pequenas
metaldrgicas ajudam a complementar a renda de algumas familias desse pequeno municipio.

A minha infancia se passou na area urbana dessa pequena cidade, muito embora o
contato com a zona rural fosse constante, pois meus avos e tios viviam no interior do
municipio, tendo como principal atividade a agricultura familiar, com a produgéo de tabaco.

Meus estudos se iniciaram na escola estadual da sede do municipio, a qual tinha
como frequentadores estudantes exclusivamente da zona urbana nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, e de localidades distintas nos anos finais e no Ensino Médio. 1sso porque muitas
das escolas do interior do municipio eram do tipo multiseriada, tendo apenas os primeiros
anos do Ensino Fundamental a sua disposi¢do. Depois disso, 0s alunos deveriam se deslocar
até a sede do municipio para estudar na escola estadual.

Esse fato fez com que eu tivesse muito contato com colegas que vinham da zona
rural, com diferencas de costumes, ideias, ambicOes, enfim, estilos de vida diferentes. Muitos
desses colegas ndo me acompanharam até o final do Ensino Médio, pois a necessidade em
ajudar os pais, e a possibilidade de trabalhar sem ter que estudar fazia com que muitos
desistissem dos estudos para se dedicar ao trabalho, pois o que se via na escola “ndo era
necessario em suas vidas”.

Esse pensamento da maioria dos jovens daquela época possibilitou refletir sobre o
que aprendiamos na escola e se, de fato, todos aqueles conceitos seriam (teis nas nossas
vidas. Para mim, que me dediquei aos estudos posteriormente, foi muito util. Mas sera que
para 0S meus amigos que viviam no interior, cuja atividade mais comum é a agricultura, esses
conhecimentos que a escola propunha foram tdo Gteis assim? Essa pergunta fez parte da

minha adolescéncia.
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Na Universidade, fui bolsista do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID), o que me deu a possibilidade de conhecer o ambiente escolar de outra
perspectiva, agora como um futuro professor. Ja em disciplinas sobre educagdo no curso de
Licenciatura em Matematica, tive a feliz oportunidade de conhecer a Etnomatematica. Essa
vertente da Educacdo Matematica era exatamente a resposta para 0s meus questionamentos.
Segundo D’Ambrosio, pai da Etnomatematica, esse novo campo de estudos valoriza 0s
saberes de diferentes grupos culturais ou sociais, em oposicdo & Matemética Académica®
considerada por muitos como Unica e absoluta.

Adicionado a isso, ao ingressar no Mestrado em Educacdo em Ciéncias e Matematica
na Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul (PUCRS), tive a oportunidade de
participar do Grupo de Estudos e Pesquisas em Etnomatematica (GEPEPUCRS), o que
permitiu o aprofundamento e dedicacdo aos estudos que envolvem a Etnomatematica. As
discussoes realizadas no grupo trouxeram a tona muito da minha infancia, remetendo-me aos
tempos de juventude naquela cidade de interior, onde tinha contato com pessoas com pouco
estudo, mas que tinham muitos saberes proprios que obtiveram na escola da vida, nas suas
vivéncias cotidianas, passados de geracdo em geracao.

Segundo D’Ambrosio (2008, p. 08), o termo Etnomatematica, no seu sentido
etimoldgico, esta estruturado se utilizando de trés raizes: “[...] etno, e por etno entendo os
diversos ambientes (o social, o cultural, a natureza, e todo mais); matema significando
explicar, entender, ensinar, lidar com; tica, que lembra a palavra grega tecné, que se refere a
artes, técnicas, maneiras”. Partindo dessa ideia, podemos compreender que a Etnomatematica,
na proposta do autor, se refere a saberes ou conhecimentos que seres humanos utilizam para
desempenharem suas funcGes no dia a dia, considerando 0 meio em que vivem. Ainda,
segundo o autor, um dos objetivos da Etnomatematica:

[...] é dar sentido a modos de saber e de fazer das varias culturas e reconhecer como
e por que grupos de individuos, organizados como familias, comunidades,

profissdes, tribos, nacbes e povos, executam suas praticas de natureza Matematica,
tais como contar, medir, comparar, classificar. (D’AMBROSIO, 2008, p.07).

D’Ambrosio propde a Etnomatematica como uma forma de questionar a
universalidade do conhecimento matematico e a linguagem da Matematica Académica que se
apresenta em nossa sociedade como um padrdo de conhecimento que possui um fim em si

mesmo, ndo levando em conta todo um contexto pragmatico vivenciado ao longo dos séculos

"Matemética académica, vista como um conjunto de praticas e saberes associados & constituicio de um corpo
cientifico de conhecimentos, conforme produzido pelos matematicos profissionais e reconhecido socialmente
como tal. (DAVID; MOREIRA; TOMAZ, 2013, p.45).
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para que a Matematica se tornasse 0 que é hoje. Esse modelo hegeménico da Matematica
suprime da historia inimeras outras praticas e saberes matematicos que, em determinados
contextos historicos representaram um grande avanco na sociedade, além de uma grande
importancia nos contextos sociais em que ela era praticada.

Além disso, a Matematica, como é vista hoje, apoderou-se de uma linguagem
universal, com seus teoremas extremamente formais, regras que tornam os calculos infaliveis,
entre inUmeras outras peculiaridades apresentadas por ela. Nesse sentido, indo ao encontro do
que defende D’ Ambrosio com o programa Etnomatematica, podemos nos utilizar da teoria de
Wittgenstein, filésofo do inicio do século XX, que deixou um grande legado para 0s nossos
tempos, em particular para area da Educacdo Matematica.

Em sua maturidade, explicita pela obra Investigaces Filoséficas, Wittgenstein??
trata a linguagem ndo como um conceito Gltimo, uma esséncia, mas sim com um carater
pragmatico. Assim, em uma perspectiva wittgensteiniana, podemos entender que cada um
desses grupos culturais, grupos de individuos, organizag¢des, enfim, “formas de vida”,
possuem a sua prépria linguagem (WITTGENSTEIN, 1999). Ou seja, para o autor “...]
representar uma linguagem significa representar-se uma forma de vida.” (WITTGENSTEIN,
1999, p.32).

Wittgenstein (1999, p.43) afirma que “[...] a significacdo de uma palavra é seu uso na
linguagem”. Com isso, pretende inferir que uma palavra, ou uma expressédo linguistica, pode
ter um significado em um contexto especifico, mas se utilizado em outro contexto pode ter
outro significado distinto ou até mesmo ndo ter significado algum.

Corroborando essa ideia, Condé (1998), afirma que: “[...] ndo existe a linguagem,
mas simplesmente linguagens, isto &, uma variedade imensa de usos, uma pluralidade de
funcbes ou papeis que poderiamos compreender como jogos de linguagem.” (p.86, grifo do
autor).

Partindo da ideia de que “[...] todo estudante, na verdade todo individuo, conhece
muito, possui explicacdes e modos de fazer, os quais vém de seu ambiente cultural, de sua
cultura, de suas experiéncias prévias” (D’AMBROSIO, 2008, p.10), decidi entdo fazer uma
pesquisa que, a0 mesmo tempo, desse voz aos saberes matematicos que grupos de individuos

se utilizam em seus contextos sociais ou culturais bem como os jogos de linguagem utilizados

? Ludwig Wittgenstein (1889 — 1951) — Filésofo austriaco que muito contribuiu para o desenvolvimento da
Filosofia da Linguagem.

® Quando me refiro ao autor neste estudo, me refiro a sua fase de maturidade, mais especificamente no que
compete a sua obra InvestigacGes Filosdficas.
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por eles, levando esses jogos para dentro da sala de aula, propiciando que os estudantes,
participes dos processos culturais presentes naquele contexto, possam perceber o elo entre 0s
saberes matematicos praticados no seu cotidiano e a Matematica Escolar”.

Nesse contexto, e com essa perspectiva teorica, buscou-se desenvolver uma proposta
pedagogica que tratasse a Etnomateméatica como um método de ensino, onde estudantes de
um segundo ano do Ensino Médio realizaram uma pesquisa de carater etnografico,
reconhecendo diferentes formas de uso da Matematica e 0s jogos de linguagem presentes
nesses usos, em diferentes contextos, trazendo-os para dentro da sala de aula e comparando-os
com a matematica ensinada na escola. Assim, o objetivo geral desta pesquisa foi: Analisar
como o reconhecimento de regras em diferentes formas de uso da Matematica modificam o
modo como estudantes do Ensino Médio compreendem conceitos matematicos tendo a
Etnomatematica como método de ensino.

Para tanto, procurou-se, no decorrer da pesquisa, responder a seguinte pergunta: “De
que modo o reconhecimento de diferentes formas de uso da Matematica e suas regras
modificam o modo como estudantes do Ensino Méedio compreendem conceitos matematicos
tendo a Etnomatematica como método de ensino?”.

Na busca de atingir o objetivo geral e responder ao questionamento inicial, foram
delineados alguns objetivos especificos:

a) analisar o modo como os estudantes percebem os saberes matematicos e jogos de
linguagem presentes em profissdes e atividades laborais existentes em diferentes
contextos na comunidade escolar;

b) reconhecer a compreensdo que os estudantes tiveram do modo como os saberes
matematicos existentes nas atividades laborais dos grupos estudados foram
gerados, organizados e difundidos;

c) analisar as relaces de semelhanca estabelecidas pelos estudantes ao comparar 0s
diferentes jogos de linguagem presentes nas atividades laborais aos jogos
presentes na Matematica Escolar;

d) verificar, caso existam, as modificacdes que 0 reconhecimento das regras
envolvidas nos saberes matematicos existentes em determinada comunidade pode
ocasionar no modo que os estudantes consideram 0s conceitos matematicos e as

regras presentes na Matematica Escolar.

*Wanderer (2007) utiliza a expressdo Matemdtica Escolar “[..] para mencionar aqueles conhecimentos
transmitidos na escola, fruto de um processo de recontextualizacdo da Matematica Académica [...].” (p.10). No
contexto deste estudo, me utilizarei do termo Matematica Escolar para me referir & Matematica Académica
ensinado em espacos escolares.
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Para dar conta de tais objetivos, buscou-se responder as seguintes questdes referentes
a cada objetivo:

a) De que modo, estudantes percebem os saberes matematicos e 0s jogos de

linguagem presentes em profissdes existentes em sua comunidade escolar?

b)  De que modo os estudantes compreendem a geracdo, organizacao e difusdo dos

saberes matematicos existentes nas atividades laborais dos grupos pesquisados?

c) Quais as percepcdes dos estudantes em relacdo aos jogos de linguagem

matematicos presentes em atividades laborais frente aos jogos de linguagem

presentes Matematica Escolar?

d) Como o processo de reconhecimento dos saberes matematicos produzidos por

membros da comunidade em suas atividades laborais modificam o modo que 0s

estudantes consideram 0s conceitos matematicos e as regras presentes na

Matematica Escolar?

Metodologicamente, o estudo apresenta uma abordagem qualitativa, com um estudo
de caso (YIN, 2001, p.61), tendo em vista a andlise dos saberes matematicos e jogos de
linguagem de formas de vida distintas, porém em um ambiente de sala de aula. Segundo
Bogdan e Biklen (1994, p.16): “Utilizamos a expressdo investigacdo qualitativas como um
termo genérico que agrupa diversas estratégias de investigacdo que partilham determinadas
caracteristicas.” (grifo do autor).

Como método de andlise qualitativa dos dados obtidos, foi utilizado a Andlise
Textual Discursiva (ATD). De acordo com Moraes e Galiazzi (2014, p. 11): “Pesquisas
qualitativas tém se utilizado cada vez mais de analises textuais [...]”, pois “[...] a partir de
entrevistas e observacOes, a pesquisa qualitativa pretende aprofundar a compreensdo dos
fendmenos que investiga a partir de uma andlise rigorosa e criteriosa desse tipo de
informacdo.”. Segundo os autores, a ATD é um método auto-organizado de compreensdo dos
dados obtidos e de construcdo de novos entendimentos a partir de trés etapas estabelecidas
como: “[...] a desconstru¢ao dos textos do “corpus”, a unitarizacdo; o estabelecimento de
relacBes entre os elementos unitarios, a categorizacdo; o captar 0 emergente em que a nova
compreensdo ¢ comunicada e validada.” (MORAES; GALIAZZI, 2014, p 12).

Para tanto, o presente estudo foi estruturado em 10 capitulos.

O primeiro capitulo, A Pesquisa e os caminhos gque a constituiram, descreve a minha

trajetdria escolar e académica que foram as responsaveis e determinantes pelo delineamento
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da pesquisa. Além disso, constam também nesse capitulo o tema, o problema de pesquisa e 0s
objetivos gerais e especificos, além de uma breve referéncia aos métodos de pesquisa.

O segundo capitulo apresenta o referencial tedrico assumido para dar sentido ao
contexto da pesquisa, com a abordagem dos conceitos-chave: Cultura, na concepgdo de
tedricos como Eagleton, Franz Boas, e Lévi-Strauss; Jogos de linguagem e as regras que
regem o seu uso, na concepcdo de Wittgenstein; Conhecimento e Saber, sob o ponto de vista
de Veiga-Neto; Concepg¢des de Etnomatematica e suas confluéncias, assumindo a concepc¢ao
de autores como D’Ambrosio, Gerdes, Ascher e Barton, entre outros.

O terceiro capitulo versa sobre os Procedimentos Metodoldgicos utilizados na
pesquisa. Justifica a escolha por uma abordagem qualitativa utilizando como método um
estudo de caso. Ainda sdo descritos 0s sujeitos de pesquisa, bem como os instrumentos de
coleta de dados além do método de andlise utilizado: a Analise Textual Discursiva (ATD).

O quarto capitulo, Analise da percepcéo dos estudantes acerca da matematica e dos
saberes matematicos presentes em atividades laborais, apresenta uma analise das percepcoes
dos estudantes acerca da Matematica assim como a percepcdo do seu uso em algumas
atividades laborais. Tal analise € feita a partir das respostas dadas pelos estudantes as
perguntas do pré-questionario (Apéndice B).

O quinto capitulo, A Proposta de Ensino e uma sintese analitica das ocorréncias,
descreve a proposta pedagogica que ocorreu em oito encontros. Além disso, ao longo da
descricdo é feita uma andlise tendo como foco os jogos de linguagem presentes nas atividades
dos trabalhadores, as regras de uso de seus saberes, bem como as semelhancas de familia
existentes entre a linguagem presente nos seus saberes e a linguagem da Matematica Escolar.

O sexto capitulo, Andlise da percepcdo dos estudantes acerca dos jogos de
linguagem, suas regras e seus limites, presentes nas atividades laborais, apresenta uma
andlise dos relatérios finais produzidos pelos grupos ao longo da proposta de ensino. O foco
de analise € a percepcdo dos estudantes acerca dos jogos de linguagem, das regras e as
limitacGes nos usos de saberes matematicos por parte de trabalhadores da comunidade local.

O setimo capitulo, Possiveis contribuicbes da Etnomatematica como método de
ensino, aborda as possiveis contribuicdes da Ethomatematica como método de ensino. Essa
andlise considera a Proposta de Ensino desenvolvida no presente estudo, e busca analisar as
contribuicdes e possiveis modificacdes que podem ocorrer no modo como 0s estudantes
percebem o0s conceitos matematicos ap6s confrontarem os saberes matematicos presentes em

atividades laborais e o conhecimento da Matematica Escolar.
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O oitavo capitulo apresenta as Considerac@es finais referentes a anélise dos dados
produzidos nesta pesquisa. Além disso, apresentam-se as Referéncias utilizadas no contexto
deste estudo no nono capitulo e, no décimo capitulo, sdo apresentados os Apéndices
produzidos ao longo do desenvolvimento da pesquisa.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Para que seja possivel construir uma base sdlida e um melhor entendimento sobre as
questBes levantadas neste estudo, este capitulo dedica-se a apresentacdo de uma revisao
bibliografica com os principais conceitos envolvidos. Assim, o capitulo esta subdividido em
quatro se¢Oes: Cultura; Formas de vida, Jogos de linguagem e as regras que regem 0S Seus

usos; Conhecimento e Saber; Concepcles de Etnomatematica e suas confluéncias.

2.1 CULTURA

A cultura, segundo o dicionario de portugués Aurélio quer dizer:

Ato, arte, modo de cultivar. Lavoura. Conjunto das operagdes necessarias para que a
terra produza. Vegetal cultivado. Meio de conservar, aumentar e utilizar certos
produtos naturais. Aplicacdo do espirito a (determinado estudo ou trabalho
intelectual). Instrucdo, saber, estudo. Apuro; perfeicdo; cuidado.

Para que fique melhor entendido o significado da palavra cultura, ndo basta apenas o
conceito encontrado no dicionario, pois nessa plataforma, a palavra ndo encontra um
significado existencial comum. Ela perpassa os varios momentos da histéria que se buscou
dar um sentido consensual a sua utilizacdo. Mas, como afirma Laraia, em relacdo a essa
consensualidade: “[...] a discussdo ndo terminou — continua ainda —, e provavelmente nunca
terminard, pois uma compreensdo exata do conceito de cultura significa a compreensdo da
propria natureza humana, tema perene da incansavel reflexdo humana.” (2001, p. 63).

O termo cultura, etimologicamente deriva do conceito de natureza. Segundo
Eagleton: “Um de seus significados originais € “lavoura” ou “cultivo agricola”, o cultivo do
que cresce naturalmente.” (2005, p.9, grifos do autor). Segundo o autor, 0 termo cultura em
seu sentido original consistia em um processo “completamente material”, uma atividade
humana, o qual foi utilizado por muito tempo até que passasse a significar uma entidade, uma
questdo de espirito.

Um dos primeiros estudiosos a conceituar o termo cultura foi o antropdlogo britanico
Edward Burnett Taylor, que ao final do século XIX, em sua obra Primitive Culture, diz que
cultura “[...] no seu amplo sentido etnografico, é aquele conjunto complexo que inclui
conhecimentos, crencas, arte, moral, leis, costumes ou qualquer outra capacidade ou habitos

adquiridos pelo homem como membro de uma sociedade.” (TYLOR, 1874, p.1). Essa
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concepgdo assume um cardter imaterial, desprendendo-se dos processos préticos ligados a
natureza e se assumindo como uma capacidade humana.

Nas décadas que se seguiram, surgiram inimeras tentativas de conceituacdo do termo
cultura, pois apesar de ser bem aceita, a definicdo de Taylor era, de certa forma, considerada
geral e abrangente. Pois se tratava, segundo Laraia (2001), de um momento em que 0S
ambientes académicos e cientificos estavam sofrendo uma forte influéncia das teorias
evolucionistas de Darwin, e o conceito de cultura para Taylor apresentava tracos dessa teoria.
Inclusive: “O seu livro foi produzido nos anos em que a Europa sofria o impacto da Origem
das espécies, de Charles Darwin, e que a nascente antropologia foi dominada pela estreita
perspectiva do evolucionismo unilinear.” (LARAIA, 2001, p.33).

Para o autor, apesar de se preocupar com a diversidade cultural existente no mundo,
Taylor compreendia que as diferengas culturais se davam pela desigualdade de estagios
evolutivos da cultura. Nessa época, “[...] uma das tarefas da antropologia seria a de
"estabelecer, grosso modo, uma escala de civilizagcdo™, simplesmente colocando as nacgdes
europeias em um dos extremos da série e em outro as tribos selvagens, dispondo o resto da
humanidade entre os dois limites.” (LARAIA, 2001, p.33).

Laraia (2001) afirma que Franz Boas foi um dos primeiros antropdlogos a contestar
as ideias evolucionistas de Taylor e seus adeptos. Segundo Boas, as ciéncias humanas devem
considerar os fendmenos ocorridos em determinado tempo ndo apenas como causa, mas
também como um efeito dos acontecimentos histdricos ocorridos naquele contexto cultural.
Por exemplo:

Um excedente no suprimento de alimentos pode levar a um aumento da populagéo e
do lazer, o que abre lugar para ocupag¢des que ndo séo absolutamente essenciais para
as necessidades da vida cotidiana. Por outro lado, 0 aumento da populag&o e do lazer
pode se refletir em novas invengdes, originando assim um maior suprimento de

alimentos e um aumento adicional na quantidade de tempo disponivel para o lazer.
Temos como resultado, portanto, um efeito cumulativo. (BOAS, 2004, p.46).

Com isso, 0 autor se opbe a ideia do determinismo biolégico e também do
determinismo geografico presentes nas primeiras teorias antropoldgicas acerca da cultura.
Ainda assim, sua concepcao de cultura tem influéncia seméantica do conceito proposto por
Taylor. Boas (1985) afirma que cultura ¢ “[...] a totalidade das reagdes e atividades mentais e
fisicas que caracterizam a conduta dos individuos componentes de um grupo social [...].”
(p.166).
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A teoria de Boas (1985), de que cada cultura tem sua historia prdpria, que se
desenvolve de forma particular e ndo pode ser comparada e nem julgada a partir da histdria de
outras culturas, revolucionou a forma de pensar a Antropologia Cultural.

Nessa mesma perspectiva, Laraia afirma que:

O homem ¢ o resultado do meio cultural em que foi socializado. Ele € um herdeiro
de um longo processo acumulativo, que reflete o conhecimento e a experiéncia
adquiridas pelas numerosas geracfes que o antecederam. A manipulacdo adequada e
criativa desse patriménio cultural permite as inovacles e as invencdes. Estas ndo

sdo, pois, o produto da acdo isolada de um génio, mas o resultado do esforco de toda
uma comunidade. (2001, p. 45).

Ademais, para o autor a cultura determina o comportamento dos individuos, e que estes agem
de acordo com padrdes culturais construidos por geracoes anteriores.

Outra visdo que corrobora essa mesma ideia € a de Leévi-Strauss (1993). Mas
segundo ele, adiciona-se um fator extra para que os saberes de uma determinada cultura
possam se difundir: a linguagem. No seu entendimento, a linguagem é um fator indispensavel
no que diz respeito a assuncgao e difusdo da cultura. Segundo o autor:

[...] é possivel tratar a linguagem como condicdo da cultura, e por duas razdes. Uma
diacrébnica, ja que é principalmente por intermédio da linguagem que o individuo
adquire a cultura de seu grupo; a crianga € instruida e educada pela palavra, é
repreendida e elogiada com palavras. De um ponto de vista mais tedrico, a

linguagem se apresenta igualmente como condicdo da cultura, na medida em que
esta possui uma arquitetura similar a da linguagem. (LEVI-STRAUSS, 1993, p.64).

Nesse sentido, € possivel apontar os estudos de Wittgenstein, no que diz respeito a
funcdo da linguagem. Segundo o filésofo: “[...] o falar da linguagem é uma parte de uma
atividade ou de uma forma de vida [...].” (WITTGENSTEIN, 1999, p. 35), ou seja, a
linguagem faz parte de um contexto cultural. E mais, o autor compreende que determinadas
culturas ndo apenas assumem a linguagem como um meio de difusdo da prépria cultura, mas
que esta esta tdo enraizada que sO pode ser compreendida ou representada dentro do meio
onde ela esta inserida: “[...] e representar uma linguagem significa representar-se uma forma
de vida.” (WITTGENSTEIN, 1999, p.32).

Além disso, Wittgenstein (1999) infere que diferentes formas de vida apresentam a
sua propria significacdo para objetos e 0 mesmo entendimento de suas atividades e de seu
contexto: “As criancas sdo educadas para executar essas atividades, para usar essas palavras
a0 executa-las, e para reagir assim as palavras dos outros.” (p. 29, grifos do autor).

Na concepcao do antropo6logo francés Frangois Laplantine, a cultura apresenta alguns
tracos do que Wittgenstein entende como formas de vida e a maneira como 0s jogos de

linguagem sdo constituidos dentro desses grupos. Para o autor francés, cultura é: “[...] o
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conjunto dos comportamentos, saberes e saber-fazer caracteristicos de um grupo humano ou
de uma sociedade dada, sendo essas atividades adquiridas através de um processo de
aprendizagem, e transmitidas ao conjunto de seus membros.” (LAPLANTINE, 2003, p.96).

Ao apresentar 0os pontos de vista dos autores no que diz respeito ao conceito de
cultura, ndo se buscou uma definicdo fechada para esse termo, mas sim, visdes que
possibilitassem um entendimento amplo do que é cultura. Percebeu-se com isso que, ao longo
de uma histéria recente, assim como uma cultura pode se modificar, inovar, evoluir, o
conceito de cultura também se transformou. Assumiu um carater imaterial, desvinculou-se de
uma acdo e passou a englobar todo um conjunto de acOes e saberes que caracterizam um
povo, um grupo social, uma comunidade de individuos.

Assim, este estudo ndo se utiliza de apenas um ponto de vista, mas sim de pontos de
vista que convergem ao entendimento de que a cultura € um conjunto de saberes que nédo
dependem exclusivamente de um individuo, mas sim de construcdes que passam de geracao a
geracdo, onde a linguagem tem um papel fundamental na identidade de seus membros, bem
como na compreensdo da cultura e de sua difusdo, em particular a cultura vista como um

grupo cultural ou laboral.

2.2 FORMAS DE VIDA, JOGOS DE LINGUAGEM E AS REGRAS QUE REGEM
OS SEUS USOS

Segundo Condé (1998), Wittgenstein foi um grande filésofo do inicio do século XX
que teve muita influéncia sobre a Filosofia da Linguagem, uma importante tendéncia
filosofica contemporanea. Isso devido ao seu pensamento bem distinto de quando jovem em
relacdo a sua fase de maturidade, traduzidas principalmente em duas grandes obras: Tractatus
Logico-Philosophicus (1921), escrito ainda enquanto jovem, e as Investigacdes Filosoficas,
obra de sua fase madura e talvez a de maior referéncia em sua curta carreira filosofica. Em
suas préprias palavras:

Ha quatro anos, porém, tive a oportunidade de reler meu primeiro livro (o Tractatus
Logico-Pholosophicus) e esclarecer seus pensamentos. De subito, pareceu-me dever
publicar juntos aqueles velhos pensamentos e 0s novos, pois estes apenas poderiam

ser compreendidos por sua oposicdo ao meu velho modo de pensar, tendo-o como
pano de fundo. (WITTGENSTEIN, 1999, p. 26).

A grande dicotomia de sua obra se deu principalmente em relacdo a esséncia da

linguagem. No Tractatus Logico-Philosophicus o filésofo buscava a afirmagdo de que a
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linguagem possuia um sentido existencial ideal, onde cada objeto estaria representado por um
signo e vice-versa, sendo possivel assim, descrever a realidade por meio de proposicoes
filosoficas (CONDE, 1998). J4, na obra Investigacdes Filosoficas, essa busca pela esséncia da
linguagem é ultrapassada e o autor reavalia a questdo da interagdo entre a linguagem e o
mundo. Nessa fase, Wittgenstein preocupa-se com a significacdo e os usos distintos que a
linguagem assume diante de um objeto ou um signo em diferentes contextos. Wittgenstein
(1999) apresenta, de forma recorrente, inimeras situacdes que descrevem, ou tentam
descrever, um mesmo conceito, que se refere aos “problemas filosoficos” da linguagem.
Muitos desses conceitos sdo utilizados principalmente para justificar as mudancas em suas
concepcdes desde a sua primeira obra e dar um novo olhar as suas concepgdes.

Duas questdes chave nessa mudanca de abordagem feita pelo filosofo alicercam-se
no seu modo de tratar os conceitos de formas de uso e de significacédo, os quais tém um papel
de destaque, sendo fundamental, em sua segunda fase (Condé, 1998). Na teoria apresentada
pelo Segundo Wittgenstein: “[...] a significagdo de uma palavra, de um signo é o seu uso na
linguagem.” (WITTGENSTEIN, 1999, p.43). O autor abandona a ideia essencialista, presente
na sua primeira obra, de que a significacdo estava no préprio objeto, para dar um sentido
pragmatico a significacdo dos objetos, ou seja, a linguagem so ira descrever um objeto na
prética de sua utilizacdo (CONDE, 1998).

Para Condeé (1998, p. 88): “A significacdo de uma palavra esta determinada pelo uso
que se faz dela em diferentes situa¢des e contextos.”, OuU Seja, ao utilizar uma palavra em uma
determinada situacdo, ela ndo necessariamente tera 0 mesmo significado para outras pessoas
em outros contextos distintos. E nesse ponto que se mostra a importancia dos conceitos de uso
e significacdo nessa nova fase do filosofo. Isso, pois, para Wittgenstein, a linguagem esta
intrinsecamente ligada aos contextos de utilizacéo, ou seja, as formas de vida.

Contudo, deve-se considerar que a linguagem ndo é somente um ato de escrever ou
de falar. Ela:

[...] envolve modos de pensar e de agir. Nesse sentido, a producdo do “real” pela
linguagem significa pensar em um conjunto amplo e variado de signos que,

articulados por regras de significacdo, instauram, como num jogo, a forma de perceber
ou entender os objetos aos quais nos referimos. (BELLO, 2010, p.551).

Essa interpretacdo permite pensar na linguagem como um conjunto de arranjos,

acordos ou combinacdes estabelecidos, de forma implicita ou explicita, dentro de grupos

sociais, de comunidades, que permitem descrever de forma completa o contexto em que estdo
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inseridos. A esse conjunto de atividades presentes no contexto e a linguagem que as descreve,
Wittgenstein (1999) chama de jogos de linguagem.

Adicionado a isso, Wittgenstein infere que: “O termo jogo de linguagem deve aqui
salientar que o falar da linguagem € parte de uma atividade ou de uma forma de vida.” (1999,
p.35). Ao se referir a linguagem como uma parte de uma atividade ou de uma forma de vida, o
autor traz a tona a diversidade de usos distintos que se pode fazer desse fendmeno. Além
disso, enfatiza que a linguagem nao €, por assim dizer, completa e nem definitiva.

Nossa linguagem pode ser comparada com uma velha cidade: uma rede de ruelas e
pracas, casas novas e velhas, e casas construidas em diferentes épocas; e isto tudo

cercado por uma quantidade de novos suburbios com ruas retas e regulares e com
casas uniformes. (WITTGENSTEIN, 1999, p. 32).

Percebe-se nesse sentido, que a linguagem néo é algo perfeito e acabado, nem nunca
sera. Se formos analisar uma cidade antiga, percebemos que ela ndo é a mesma que em outros
tempos. Ela passa por inimeras transformagdes ao decorrer de sua historia e ao decorrer das
inovacbes que o mundo é submetido. E assim continuara sendo. Do mesmo modo a
linguagem. Novas “linguagens” vdo sendo incorporadas a ela conforme a sociedade se
transforma, transformando consequentemente o uso que se faz dela. Ou seja, novas
significacOes sdo dadas as palavras e objetos de acordo com seus novos usos.

Para corroborar essa ideia, é possivel citar o 8§23, de Investigagdes Filosoficas, no
qual Wittgenstein (1999) enfatiza a diversidade de formas de se apresentar a linguagem,
principalmente no que diz respeito aos tipos de frases e quantidades de frases que podem ser
expressas por ela:

Ha inlmeras de tais espécies: indmeras espécies diferentes daquilo que chamamos
de “signo”, “palavras”, “frases”. E essa pluralidade néo ¢é nada fixo, um dado para

sempre; mas novos jogos de linguagem, como poderiamos dizer, nascem e outros
envelhecem e sdo esquecidos. (p.35).

Os jogos de linguagem formam a base do pensamento de Wittgenstein na sua fase de
maturidade. Isso porgue, ao refletir sobre sua primeira teoria, onde ele buscava uma esséncia
para a linguagem em relacdo ao mundo enfatizando a sua ldgica constitutiva, o filosofo agora
diz que ndo existe uma linguagem universal, mas sim um conjunto de “linguagens” diferentes
que sdo aproximadas de inimeras e distintas formas. N&o existe algo comum aos fenémenos
da linguagem, onde se utilizam as mesmas palavras para descrever situacfes, mas sim
situacOes aparentadas umas com as outras (WITTGENSTEIN, 1999).

Para elucidar essa questdo, Wittgenstein utiliza o conceito de jogo. A palavra jogo

remete a inimeros pensamentos distintos sobre jogos. Pode ser um jogo de cartas, um jogo de
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tabuleiro, um jogo de bola. Mas em todos esses exemplos sera que existe uma esséncia, algo
comum entre todos eles? Poder-se-ia dizer que em todos eles exista uma competicdo. Porém,
ao considerar, o jogo de cartas chamado Paciéncia®, ndo existe algum tipo de competicdo
entre os jogadores. Percebe-se assim, que muitas sdo as diferencas, bem como as semelhancas
entre diferentes jogos.

Glock infere que: “Quando “olhamos e vemos” se todos os jogos possuem algo em
comum, notamos que se unem, ndo por um dnico traco definidor, mas por uma complexa rede
de semelhancas que se sobrepdem e se entrecruzam [...].” (1998, pp. 324-325). Nesse sentido,
o filésofo ndo poderia ter encontrado exemplo melhor para aproximar as questdes filoséficas
da linguagem de algo concreto. Os jogos, sejam quais forem, apresentam muitos tracos
comuns entre si, mas que desaparecem se forem comparados a outros. Assim, ¢ possivel “[...]
ver semelhancgas surgirem e desaparecerem.” (WITTGENSTEIN, 1999, p. 52). A essas
semelhancas o autor utiliza a expressdo semelhancas de familia.

Para Condé (1998), ao apontar que nos mais diferentes jogos (jogos de linguagem)
existem tragos comuns, semelhancas entre si, Wittgenstein ndo se refere a um traco comum
que esta em todos eles, isso seria como apontar uma esséncia aos jogos. Semelhanca, nesse
caso, ndo quer dizer identidade:

Ao dizer que algum coisa é semelhante a outra coisa, ndo estou de forma alguma
postulando a identidade entre ambas. As semelhangas podem variar dentro de um
determinado jogo de linguagem ou ainda de um jogo de linguagem para outro, isto €,
essas semelhancas podem aparecer ou desaparecer completamente dentro de um

jogo de linguagem, ou ainda aparecer ou desaparecer na passagem de um jogo de
linguagem para outro [...]. (CONDE, 1998, pp. 91-92).

Tais semelhancas podem ser identificadas e definidas pelas regras de utilizacéo
desses jogos de linguagem. As regras desempenham um papel de grande importancia,
principalmente pelo fato de que, para o autor, a linguagem se desenvolve por meio de regras
(GLOCK, 1998). Apesar da importancia, Wittgenstein ndo estabelece um conceito fechado de
regra, mas sim, apresenta uma grande quantidade de exemplos que visam exprimir o que sao
regras e as diferentes formas pelas quais seguimos uma regra.

Wittgenstein chama a atencdo para o fato de como um jogo de linguagem pode ser
determinado por regras pré-estabelecidas que foram ensinadas aos participantes desse jogo de

linguagem, assim como regras de um jogo qualquer. Tais regras podem ser estabelecidas de

*Paciéncia: Jogo de cartas que se originou na Europa no século XVIII, e que hoje é muito popular por estar
presente no sistema Windows. E um jogo individual que consiste em ir virando cartas dispostas em um monte,
tendo concomitante a isso sete colunas dispostas de forma sequencialmente crescente de uma a sete cartas, com 0
objetivo de organiza-las em seus respectivos naipes de As a Rei em quatro novos montes.
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diferentes formas, seja pelo uso de determinados signos no jogo de linguagem, seja escrito em
forma de uma tabela onde se estabelecem a correspondéncia de signos com determinados
elementos. Este segundo quando utilizado para o ensino da linguagem, pode ser
compreendido como uma ferramenta no uso da linguagem (WITTGENSTEIN, 1999).

Além disso, para o autor, uma regra pode ser seguida quando esta subentendida em
um jogo de linguagem, tdo enraizada que ndo necessita de uma “tabela” para guiar uma acéo
ou uma significacdo em um jogo de linguagem, nem ensinada a membros de um grupo. Ela é
seguida ficando-se subentendida a utilizacdo dessa regra como se fosse um costume, um
hébito (WITTGENSTEIN, 1999).

No contexto desse estudo, as regras e 0s jogos de linguagem assumem um papel de
grande importancia, ja que, pode-se identificar as regras presentes nos jogos de linguagem da
Matematica Escolar e as regras presentes nos jogos de linguagem empregados pelos grupos

laborais em seus saberes matematicos realizados no dia a dia.

2.3 SOBRE CONHECIMENTO E SABER

Como ja& mencionado anteriormente, para Wittgenstein (1999, p.43), “[...] a
significagdo de uma palavra ¢ seu uso na linguagem”. Mas o que significa saber? E
conhecimento? Ou melhor, como esses dois termos podem ser utilizados no contexto desta
pesquisa?

Ao recorrer ao dicionario da lingua portuguesa, verifica-se os seguintes significados
para 0s termos requeridos:

Saber: Conjunto de conhecimentos adquiridos. Prudéncia; sensatez. Experiéncia do

mundo. N&o ignorar. Estar habilitado para. Ser capaz de. Ter experiéncia. Ter
consciéncia de. Estar certo. Ter sabor ou gosto.

Conhecimento: Ato ou efeito de conhecer. Nogdo. Noticia, informago.
Experiéncia. (PRIBERAM, 2017).

E perceptivel, que o dicionario, em um primeiro instante, define como sindnimos
saber e conhecimento, alias, percebe-se por meio de literaturas realizadas que muitos autores
ndo fazem distin¢do alguma ao usa-los.

Contudo, para Veiga-Neto e Nogueira (2010, p. 69), “[...] ndo faz sentido buscar um
suposto significado que estaria desde sempre impresso nessas palavras [...] 0 que nos interessa

é explorar como séo e como podem ser usadas essas outras expressoes.” Ou seja, buscamos
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ndo uma esséncia, mas um significado pratico para conhecimento e saber, pois, segundo 0s
autores:
Por mais que se continue a discutir e acercar as nocdes e os correspondentes
conceitos de conhecimento e saber, essas palavras estardo sempre abertas,
disponiveis para mais e mais discussOes e, assim, sempre sera possivel agregar
novos e mais novos entendimentos, fazer novos e mais novos acordos sobre como as

entendemos, como lidamos com elas e como as usamos. (VEIGA-NETO;
NOGUEIRA, p.71, grifos do autor).

Veiga-Neto e Nogueira (2010) inferem que as distingdes entre saber e conhecimento
podem ser classificadas em quatro ordens distintas: etimoldgica; arqueoldgica; da experiéncia;
da Histdria da pedagogia. Apresento aqui, a ordem etimoldgica e a ordem da experiéncia.

Na ordem etimoldgica, os autores apontam diferencas na origem das palavras. Suas
bases derivam de raizes muito distintas. Enquanto a palavra conhecimento advem da raiz
indo-européia gno (conhecimento)- diz respeito ao conceito de ter ciéncia de algo, tornar algo
reconhecivel, a raiz sap (saber) - “[...] aponta para uma capacidade de discernir, diferenciar,
separar|...].” (VEIGA-NETO; NOGUEIRA, 2010, p.73).

Na ordem da experiéncia, parece estar o fundamento necessario para o entendimento
dessas palavras, pois segundo Conde (1999, p. 88): “A significacdo de uma palavra é dada a
partir do uso que dela fazemos em diferentes situagdes e contextos.”. Nesse sentido,
compreende-se que a experiéncia se da a partir de algo que acontece, que ocorre. Portanto, o
uso de uma palavra faz parte de uma acéo daquele que a pratica.

Para Tardif (2002), o saber é algo muito subjetivo e que esta intrinsecamente ligado a
experienciacdo. Para o autor:

O saber é sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no intuito de realizar
um objetivo qualquer. Além disso, o saber ndo € uma coisa que flutua no espaco: o
saber dos professores é o saber deles e esta relacionado com a pessoa e a identidade

deles com a sua experiéncia de vida e com sua historia profissional. (TARDIF, 2002,
p.08).

Nesse mesmo contexto, Larrosa (2002, p.21) aponta que a experiéncia é tudo aquilo
“[...] que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca. N80 0 que se passa, ndo 0 que
acontece, ou 0 que toca. A cada dia se passam muitas coisas, porém, ao mesmo tempo, quase
nada nos acontece.”. Com isso, 0 autor afirma que na sociedade em que vivemos, na era da
informacdo, cada vez mais vemos coisas que ocorrem no mundo, mas que nao nos ocorrem.
“E mais, a informacdo ndo deixa lugar para a experiéncia, ela é quase o contrario da

experiéncia, quase uma antiexperiéncia.” (LARROSA, 2002, p.21).
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Larrosa continua sua critica a esse sujeito, essa sociedade que abdica de viver, de
experienciar e que “[...] cada vez sabe mais, cada vez est melhor informado, porém, com essa
obsesséo pela informagéo e pelo saber (mas saber ndo no sentido de “sabedoria”, mas no
sentido de “estar informado”), o que consegue ¢ que nada lhe aconteca.” (LARROSA, 2002,
p.22).

Nesse sentido, Veiga-Neto e Nogueira (2010) apontam que “sabedoria” nesse caso
estaria ligado a raiz sap, enquanto que o “estar informado” estaria ligado ao campo semantico
gno. Além disso, para Larrosa:

[...] seguramente todos ja ouvimos que vivemos numa “sociedade de informagao”. E

janos demos conta de que esta estranha expressao funciona as vezes como sindnimo

de “sociedade do conhecimento” ou até mesmo de “sociedade de aprendizagem”.
(LARROSA, 2002, p.22).

Percebe-se, nesse ponto, que a questdo envolvendo a diferenca entre saber e
conhecimento recai na forma como essas palavras séo utilizadas. Enquanto o conhecimento
vem como algo pronto, que € externo ao sujeito e que pode ser internalizado por abstracao, o
saber é algo intrinseco ao sujeito, € alguma coisa que lhe transforma, que € fruto de uma
experienciacao.

Feitas essas consideracdes a respeito desses termos, no decorrer deste estudo assume-
se saber como algo proprio do sujeito, que é fruto de suas experiéncias em suas praticas
diarias, enquanto que o conhecimento é algo pronto que por hora pode ter sido um saber, mas

gue se constituiu como uma verdade absoluta.

2.4 CONCEPCOES DE ETNOMATEMATICA E SUAS CONFLUENCIAS

No comeco dos anos de 1970, frente ao fracasso da Matematica Moderna como um
modelo de ensino nacional, inicia-se um movimento dentro da Educacdo Matematica com o
objetivo de transformar o modo de se ensinar Matematica, pois alguns estudiosos eram “J...]
contra a existéncia de um curriculo comum e contra a maneira imposta de apresentar a
matematica de uma s6 visdo, como um conhecimento universal e caracterizado por divulgar
verdades absolutas.” (FERREIRA, 2003, p. 03). Suas preocupac¢des estavam voltadas para a
valorizacdo de conhecimentos proprios dos estudantes em relacdo com seu meio social.

Surgem, a partir disso, estudos que tem como foco principal resgatar saberes
matematicos de grupos sociais, nem sempre semelhantes aos conhecimentos apresentados

pela Matematica Escolar, com denominacdes distintas entre si. Sao eles:
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Sociomatemética (Zaslavsky, 1973); Matematica Espontanea (D’ Ambrosio, 1982);
Matematica Informal (Posner, 1982); Matematica Oprimida (Gerdes, 1982);
Matematica Nao-Estandartizada(Carraher, 1982; Gerdes, 1985; Harris, 1987);
Matematica Escondida ou Congelada (Gerdes, 1982,1985); Matematica Popular
(Mellin-Olsen, 1986). (GERDES, 1991, p.29).

Em 1985, Ubiratan D’Ambrosio é quem se utiliza pela primeira vez do termo
Etnomatemética em seu livro: “Etnomathematics and its Place in the History of
Mathematics”, sendo que, o termo Etnomatematica ja havia sido pronunciado por ele em
1978, em uma Reunido Anual da Associacdo Americana para o Progresso da Ciéncia.
(FERREIRA, 2003). Ja em 1986 é criado o Grupo Internacional de Estudo em
Etnomatemética (IGSEm), visando debater sobre os estudos em Etnomatemética e sua
aplicacdo em ambientes de ensino.

A partir dai, surge uma problematica a respeito desse novo termo: sua conceituacao.
Nas primeiras tentativas de conceituacdo, a Etnomatematica aparece como uma intersecdo
entre a Matematica e a Antropologia Cultural, porém essa definicdo ndo se tornou um
consenso entre 0s etnomatematicos. Um exemplo é a concepgdo de D’ Ambrosio e de Gerdes,
que trata a Etnomatematica “[...] como um sub-conjunto da Educagdo, que contém a
Matematica como sub-conjunto.” (FERREIRA, 2003, p. 5).

Nessa tentativa de uma conceituacdo convergente, D’Ambrosio propde o Programa
Etnomatematica, que surge como um “[...] programa que visa explicar os processos de
geracdo, organizacdo e transmissdo de conhecimento em diversos sistemas culturais e as
forcas interativas que agem nos e entre os trés processos.” (D’AMBROSIO, 1998, p. 7). Sua
definicdo leva em conta a etimologia da palavra como: “[...] a arte ou técnica (techné = tica)
de explicar, de entender, de se desempenhar na realidade (matema), dentro de um contexto
cultural proprio (etno).” (D’AMBROSIO, 1998, p. 9).

Ao lado de D’Ambrosio, Gerdes aparece como um dos primeiros tedricos a
conceituarem essa nova vertente de estudos: “A Etnomatematica tenta estudar a matematica
(ou ideias matematicas) nas suas relacbes com o conjunto da vida cultural e social.”
(GERDES, 1991, p.28). Para Gerdes, por ndo haver um consenso sobre a utilizacdo da
Etnomatematica - se vinculada a Matematica, a etnologia ou a Didatica da Matematica - o
termo Etnomatematica deveria ser considerado com certa prudéncia sendo melhor trata-lo
como um “[...] acento etnomatematico na investigacdo e na educacdo matematica, ou de um
movimento etnomatematico.” (GERDES, 1991, p. 32). O segundo, diz respeito a sua pratica

pedagdgica.
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O autor chama a atencdo para o fato de que a Matematica em seu processo
constitutivo também percorreu 0s passos do que agora a Etnomatematica busca resgatar.
Gerdes salienta que:

Através do conceito de Etnomatematica, chama-se a atencdo para o facto de que a
matematica constitui um produto cultural; salienta-se que cada povo — cada cultura e
subcultura — desenvolve a sua prdpria matematica em certa medida, especifica. [...]
Como produto cultural, a matematica tem a sua histéria. Ela nasceu sob determinadas

condigBes econdmicas, sociais e culturais e desenvolveu-se em determinadas
direccOes. (GERDES, 1991, p.32).

Verifica-se nas visdes de D’Ambrosio e Gerdes, a ideia de que a Matematica se
constituiu a partir das necessidades reais de povos, culturas e grupos sociais, e se desenvolve
como constructo humano partindo de suas utilizagdes cotidianas. Apesar disso, existem
algumas divergéncias em questfes mais especificas referentes a Etnomatematica entre alguns
tedricos.

Outro exemplo dessas divergéncias sdo as perspectivas de D’Ambrosio e de Marcia
Ascher. A inconfluéncia reside, principalmente, na abrangéncia dos grupos culturais ou
sociais que a concepcdo de Etnomatematica abarca. Segundo Ferreira (2003), o conceito de
etno para D’Ambrosio ¢ mais abrangente, pois ele entende como grupos -culturais
identificaveis “[...] sociedades nacionais, sociedades tribais, grupos sindicais e profissionais,
criangas de uma certa faixa etaria, etc.” (p .12). Enquanto para Ascher, Etnomatematica sao
ideias matematicas de povos nédo letrados, pois, segundo Ferreira, a autora tem a visao de que
“[...] existem ideias matematicas de povos ndo letrados mas nao existe a matematica, pois esta
nasce no pensamento ocidental.” (FERREIRA, 2003, p.12).

Ainda que sejam um pouco distintas, as duas concepcbes coexistem. Pode-se até
dizer que as duas vertentes se complementam. Para Barton (2006, p.48), “[...] a concordancia
com D’Ambrosio estd no seu reconhecimento mdatuo deles, do potencial vitalizador da
Etnomatematica dentro da educacdo matematica. Porém a intencdo de Ascher é vitalizar a
matematica; e a de D’ Ambrosio ¢ fortalecer a Educacgao.”.

Barton define a Etnomatematica como sendo “[...] um programa de pesquisa do
modo como grupos culturais entendem, articulam e usam o0s conceitos e praticas que nds
descrevemos como matematicos, tendo ou ndo o grupo cultural o conceito de matematica.”
(2006, p.53). Para ele, grupos culturais possuem suas praticas e modos de fazer, que nédo
necessariamente sdo consideradas praticas matematicas. Essa leitura € de responsabilidade da

Etnomatematica.
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Além disso, o autor demonstra uma grande preocupacdo com a funcdo educacional
da Etnomatemdtica. Para ele, a Educacdo Matematica tem como grande objetivo promover
uma compreensdo Matematica para todos. “Para realizar isso, é necessario mudar o status e as
fungdes da matematica em nossa sociedade. Uma concep¢do Etnomatematica para a tarefa da
educacdo matematica atende a essa mudanca.” (BARTON, 2006, p.69).

Apesar de a Etnomatematica ter surgido com muita forca entre tedricos como um
método de pesquisa, percebe-se que s6 ao final do século XX e inicio do século XXI, a
preocupacao dos estudiosos, principalmente os relacionados com a Educacdo Matematica, é
considerar as contribuicdes que a Etnomatematica pode trazer para 0s processos de ensino e
aprendizagem em Matematica. Gerdes (2011) entende que o ensino da Matematica apresenta
ainda algumas barreiras que devem ser sobrepostas, principalmente no que se trata da
abstracdo de conceitos ou na assimilagdo de uma Matematica disjunta da realidade dos
estudantes. Nesse sentido, sugere que a Etnomatematica pode ser incorporada ao curriculo
para que o0 ensino da Matematica possa se enquadrar no ambiente cultural dos estudantes. “A
valorizagdo educacional da cultura da familia da crianca, da zona, do pais e do continente
tornard o aluno mais confiante nas suas capacidades.” (GERDES, 2011, p.8).

Com uma abordagem semelhante, inicialmente, Knijnik assume a Etnomatematica
com uma perspectiva voltada a educacdo, com especial destaque aos seus estudos realizados
junto a um assentamento do Movimento dos Trabalhadores Sem Terra. Para ela a
Etnomatematica pode ser compreendida como

[...] a investigacdo das tradigBes, praticas e concepcdes matematicas de um grupo
social subordinado (quanto ao volume e composi¢do de capital social, cultural e
econdmico) e o trabalho pedag6gico que se desenvolve com o objetivo de que o
grupo interprete e decodifique seu conhecimento; adquira o conhecimento produzido
pela Matemética académica, estabeleca comparacfes entre o seu conhecimento e o

conhecimento académico, analisando as relagdes de poder envolvidas no uso destes
dois saberes (KNIJNIK, 1996, p. 88).

Nesse sentido, é perceptivel a preocupacao de trazer a Ethomatematica para o campo
educacional, onde o pensar etnomatematico se torne um diferencial no processo de ensino.
Como sugere D’Ambrosio (2008, p.8): “Ao praticar Etnomatemdtica, o educador estara
atingindo os grandes objetivos da Educacdo Matematica, com distintos olhares para distintos
ambientes culturais e de producéo”.

Buscando dar um sentido pragmatico a Etnomatematica, Ferreira (2003) e
D’ Ambrosio (2002) mencionam a importéncia de aproximar a realidade do aluno ao seu modo
de conceber a matematica. Segundo Ferreira (2003, p. 15): “A escola esté fisicamente inserida

num contexto social (bairro, regido, aldeia, etc.), mas, na maioria das vezes, ndo faz parte
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deste contexto [...]”, ou seja, o que Se ensina nesse ambiente ndo produz uma reflexdo ao que
a comunidade oferece a escola, que é a diversidade de saberes e conhecimentos advindos dos
muitos sujeitos participes do processo de ensino.

Na perspectiva d’ambrosiana: “A pesquisa no Programa Etnomatematica recorre a
muitos métodos da etnografia, etnologia e antropologia. E necesséario identificar o
conhecimento matematico das comunidades e, em seguida, sistematizar esse conhecimento.”
(D’AMBROSIO, 2008, p.12). Nessa mesma linha de pensamento, Ferreira apresenta uma
proposta que visa inserir de fato a escola no contexto social que a circunda, “[...] havendo
uma troca reciproca de saberes e fazendo com que ambas, a escola e o contexto, crescam
culturalmente.” (FERREIRA, 2003, p. 16).

Nesse processo, Ferreira acredita que a escola pode ser inserida no contexto social,
proporcionando uma troca reciproca de saberes entre ela (escola) e o contexto cultural e social
na qual esta inserida.

Ao pensar a Etnomatematica como um método de ensino, ndo se busca aponta-la
como um método rigido que seja como uma cartilha de passo a passo para o professor. De
acordo com Veiga-Neto, “[...] a palavra método deriva das palavras gregas meta — “para além
de” — e 0dos— “caminho”, “percurso”; isso €, um método é o caminho que nos leva para um
lugar.” (2009, p. 84). Assim, o que se busca ¢ apontar a Etnomatematica como um método
(caminho) flexivel onde o professor possibilite ao estudante perceber conexdes entre o que se
VE na escola e as formas de matematizar presentes em seu dia a dia, na sua cultura.

Biembengut (2014) afirma que:

Na Etnomatematica, o foco encontra-se no reconhecimento do fazer e do saber
matematico das pessoas, resultantes das necessidades e vivéncias delas. Assim,
utilizar-se dos fazeres e saberes destas pessoas ou grupos, nas praticas pedagégicas,
pode melhor contribuir para a formagéo académica dos estudantes, desde interagir

com estas pessoas ou grupos, conhecer seus fazeres e saberes, vivenciar a cultura,
descrever e comparar com outros fazeres e saberes. (p. 209).

Nessa perspectiva, a autora ressalta a importancia de se desenvolver atividades que
permitam aos estudantes conceberem outras ideias relativas a saberes e fazeres matematicos,
bem como outros costumes e linguagens. Para tanto sugere um método para a Etnomatematica
nas praticas pedagdgicas alicercadas em trés etapas semelhantes as etapas da Modelagem
Matematica que emergem das ideias de aprendizagem de Immanuel Kant, denominando-as:
“Interacdo, Explicitacdo e Indicacdo.” (BIEMBENGUT, 2014, p. 210). Segundo a autora
(2014, p.210), cada fase consiste em:
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Interagdo: levar os estudantes a inteirar-se dos fatos oriundos dos afazeres; interagir
com a pessoa ou grupo (observando, entrevistando); reconhecer nos fatos as préticas
e solucdes; relatar por escrito.

Explicitacdo: instiga-los a compreender as préaticas e as solugdes; identificar, nestas
conceitos empregados (matematico, histérico, biolégicos, etc.); preceituar as fases
desses fazeres; inteirar-se desse conhecimento; efetuar pressuposto explicativo.

Indicacdo: orienta-los a interpretar o pressuposto explicativo; saber a validade deste
modelo pragmatico a partir dos resultados ou das pessoas; descrever ou verificar se
do método ou da teoria realizada pela pessoa ou grupo resultou em inovagao.

Esses trés passos apontados por Biembengut séo similares ao que D’ Ambrosio indica
em relacdo aos métodos que recorre a pesquisa em Etnomatematica (etnografia, etnologia e
antropologia) e ao que aponta Ferreira (2003) quando propde um Recurso Pedagdgico
baseado na Etnomatematica.

Diante disso, é possivel afirmar que a Etnomatematica como um método de ensino
ndo visa substituir a Matematica Académica. Ela busca em seu amago, identificar ideias
matematicas presentes em determinadas culturas, seus modos de pensar e de fazer, e enfim,
trazé-los para dentro do ambiente escolar junto com esse estudante que é fruto dessa cultura.

Diante de tudo isso, neste estudo assumiu-se um método de ensino que perpasse por
trés etapas: Etnografia (Percepcdo dos saberes matematicos presentes em uma cultura ou
forma de vida); Etnologia (fazer relacdes entre os saberes matematicos percebidos na primeira
etapa e conceitos matematicos presentes na Matematica ensinada na escola); Validacao

(socializacéo dos resultados obtidos).



39

3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Este capitulo detalha os procedimentos metodoldgicos que foram adotados para a
realizacdo desta pesquisa, em particular: método de pesquisa; participantes da pesquisa;
instrumentos para coleta de dados; método de analise.

3.1 METODOS DE PESQUISA

Considerando o objetivo desta pesquisa, optou-se por utilizar uma abordagem
qualitativa. Para Uwe Flick:

A pesquisa qualitativa é de particular relevancia ao estudo das relagBes sociais

devido a pluralizagdo das esferas de vida. As expressdes-chave para essa

pluralizagdo s3o a “nova obscuridade” (Habermas, 1999), a crescente

“individualizagdo das formas de vida e dos padrdes biograficos” (Beck, 1992) e a

dissolugcdo de “velhas” desigualdades sociais dentro da nova diversidade de
ambientes, subculturas, estilos e formas de vida. (FLICK, 2009, p.20).

Para o autor, essas demandas exigem uma nova compreensdo desses fendmenos. Nessa
perspectiva, 0 pesquisador ndo deve se ater apenas a teorias, mas desenvolver um estudo
empirico dessas questdes para “[...] descobrir o novo e desenvolver teorias empiricamente
fundamentadas.” (FLICK, 2009,p. 24).

No ponto de vista de Turato (2005), a pesquisa qualitativa ndo deve se ater apenas
em “[...] estudar o fenbmeno em si, mas entender seu significado individual ou coletivo para a
vida das pessoas.” (p. 509). Ou seja, 0 intuito da pesquisa qualitativa ndo € apenas
compreender o fenémeno de forma isolada, mas sim em seu contexto geral.

Outro fator importante na pesquisa qualitativa € a subjetividade dos sujeitos
envolvidos no estudo. Nas pesquisas quantitativas o que se vé sdo dados estatisticos sobre a
frequéncia que determinado fenbmeno ocorre, ou a quantidade de casos existentes em uma
amostra. Nesse sentido, Flick infere que, em se tratando de uma doenga, esses estudos “nao
nos esclarecem a respeito do que significa viver com a doenga.” (FLICK, 2009, p.24), ou seja,
na pesquisa qualitativa a perspectiva do sujeito deve ser considerada para que o fendmeno
possa ser melhor compreendido.

Além disso, a pesquisa qualitativa ndo esta baseada em um Gnico conceito tedrico e
metodologico, pois diversas abordagens tedricas e seus métodos podem caracterizar as

discussdes, reflexdes e a pratica da pesquisa (FLICK, 2009).
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No que diz respeito ao tipo de pesquisa, optou-se por um estudo de caso incorporado,
que de acordo com Yin (2001) é um estudo onde pode haver mais de uma unidade de analise,
mas em um unico caso analisado. “Isso ocorre quando, dentro de um caso Unico, se da atencdo
a uma subunidade ou a vérias subunidades.” (YIN, 2001, p.64).

Justifica-se entdo a escolha dessa técnica por se tratar de um estudo que propde a
Etnomatematica como um possivel método de ensino em uma turma do Ensino Médio de uma
escola publica, mas que, esses, divididos em grupos, analisaram diferentes trabalhadores e
suas préaticas diarias com o intuito de evidenciar seus saberes matematicos e 0s jogos de
linguagem presentes nessas préaticas.

Além disso, por se tratar de um projeto em que se utilizou mais de um tipo de
instrumento de coleta de dados, o estudo de caso torna-se uma opgéo bastante coerente, pois,
segundo o autor: “[...] o poder diferenciador do estudo [de caso] € a sua capacidade de lidar
com uma ampla variedade de evidéncias - documentos, artefatos, entrevistas e observagdes
[...]” (YIN, 2001, p.27). Outro ponto importante, é que esse tipo de estudo pode se dar tanto
em um ambiente preparado pelo pesquisador, quanto em um ambiente social especifico em
que o pesquisador pode assumir o papel de observador participante, permitindo-se a ele uma

manipulacdo informal do fendmeno estudado (YIN, 2001).

3.2 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Esta pesquisa foi realizada inicialmente com 37 estudantes de uma turma do Ensino
Médio de uma escola estadual de uma cidade do interior do estado do Rio Grande do Sul, que
atende estudantes dos Ensinos Fundamental e Médio, tanto da zona urbana quanto da zona
rural do municipio. Do total de alunos, 14 sdo do sexo masculino e 23 do sexo feminino. No
decorrer da pesquisa, um problema recorrente nas escolas brasileiras acabou diminuindo a
amostragem: a evasao escolar. Alguns dos estudantes desistiram de frequentar a escola
durante o periodo de realizacdo do estudo, sendo que, ao final apenas 23 estudantes
participaram dos ultimos trés encontros.

Nesse contexto, os estudantes realizaram uma pesquisa etnografica com alguns
trabalhadores do municipio, os quais utilizam saberes matematicos em suas atividades
laborais. O objetivo foi que os estudantes analisassem esses saberes, bem como 0s jogos de
linguagem utilizados pelos trabalhadores, percebendo assim as semelhancas, caso existissem,

entre os saberes matematicos cotidianos e o conhecimento matematico escolar.
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A escolha dos trabalhadores envolvidos na pesquisa realizada pelos estudantes se deu
a partir de um levantamento de dados feito por meio de um questionério inicial (Apéndice A)
entregue aos estudantes de duas turmas do 1° ano do Ensino Médio, realizado no segundo
semestre de 2017, tendo em vista que esses seriam 0s estudantes participantes da pesquisa
desenvolvida no 1° semestre de 2018.

3.3 INSTRUMENTOS PARA COLETA DE DADOS

Para realizacdo desta investigacdo, durante o processo de coleta de dados foram
utilizados os seguintes instrumentos para coleta: questionarios para verificar as percepcdes,
prévias e posteriores a proposta, dos estudantes acerca da Matematica e da sua relacdo com o
meio social e cultural; notas de campo para a coleta dos dados referentes a proposta
pedagdgica realizada com os estudantes; observagdes de todas as etapas desenvolvidas na

proposta pedagogica tendo a Etnomatematica como metodo de ensino.

3.3.1 Questionarios

Para Gil (2008), o questionario é uma técnica de coleta de dados composta de
questionamentos “[...] que sdo submetidas a pessoas com o proposito de obter informacgdes
sobre conhecimentos, crencas, sentimentos, valores, interesses, expectativas, aspiracoes,
temores, comportamento presente ou passado etc.” (p. 121).

Tais questionarios, na maioria das vezes, s80 compostos por perguntas escritas onde
0 pesquisador traduz os objetivos da pesquisa em questdes especificas entregues aos
participantes do estudo para uma auto-aplicacdo. Segundo Gil (2008, p.121): “As respostas a
essas questdes € que irdo proporcionar os dados requeridos para descrever as caracteristicas da
populacdo pesquisada ou testar as hipoteses que foram construidas durante o planejamento da
pesquisa”.

No que diz respeito a presente pesquisa, 0 questionario operou duas funcdes.
Primeiro, foi a ferramenta utilizada para delimitar as profissdes e os trabalhadores, com 0s
quais os estudantes realizaram a pesquisa etnogréafica concernente a proposta de ensino. Em
segundo, foram aplicados questionarios no inicio da proposta pedagogica, e ao final da

atividade com o intuito de analisar as percepgdes prévias dos estudantes acerca do que é
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Matematica e da sua importancia, bem como as percepcbes posteriores a realizacdo da
proposta, possibilitando assim verificar a validade da utilizacdo da Etnomatematica como

método de ensino.

3.3.2 Observacoes

Segundo Gil (2008) a observacdo € uma técnica de coleta de dados que pode ser
tanto utilizada exclusivamente quanto em consonancia com outras técnicas de coleta. Segundo
0 autor, uma das grandes vantagens da observacdo em relagcdo a outras técnicas € a de que
“[...] os fatos sdo percebidos diretamente, sem qualquer intermediacdo. Desse modo, a
subjetividade, que permeia todo o processo de investigagdo social, tende a ser reduzida.”
(GIL, 2008, p.100).

No contexto deste estudo, adotou-se um procedimento de observacdo sistematica,
que: “[...] é frequentemente utilizada em pesquisas que tém como objetivo a descri¢do precisa
dos fenbmenos ou o teste de hipoteses.” (GIL, 2008, p.104). Nesse tipo de observacéo, o autor
deve ter nitido os objetivos que se quer alcancar para que se analise de fato os processos
significativos presentes no grupo estudado.

Para Gil (2008): “Na observacéo sistematica o pesquisador precisa elaborar um plano
que estabeleca o que deve ser observado, em que momentos, bem como a forma de registro e
organizacgdo das informacdes [...]” (p.104). Sendo assim, nesta pesquisa, as observacdes foram
realizadas em sala de aula no decorrer da proposta de ensino, tendo como auxilio as notas de

campo e gravador de audio.

3.3.3 Notas de Campo

Notas de campo sdo, para Bogdan e Biklen (1994, p.150), “[...] o relato escrito
daquilo que o investigador ouve, V&, experiencia e pensa no decurso da recolha e reflectindo
sobre os dados de um estudo qualitativo.”. Para os autores, notas de campo bem detalhadas e
precisas sdo a chave para um bom resultado em um estudo de observacao participativa.

Nas notas de campo “[...] 0 investigador registrara ideias, estratégias, reflexdes e
palpites, bem como os padrdes que emergem.” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, 150), ou seja,
nelas o pesquisador pode, além de descrever fisicamente o que esta ocorrendo, tomar nota de

fatos que s6 quem observa pode perceber, assim como emocgOes, gestos. Enfim, “[...]
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descri¢cOes sobre o que as pessoas disseram e fizeram, e ndo simplesmente o registro dos
fatos.” (GIBBS, 2009, p.47).

Nesta pesquisa, as notas de campo foram fundamentais tendo em vista a vasta e
complexa colecdo de dados que emergiram da proposta de ensino. As notas foram compostas
pelas falas dos estudantes, afirmacdes feitas por eles no decorrer das atividades em relacdo a
compreensdo dos conceitos matematicos, concepcgdes a respeito da matematica, bem como
todas as modificagdes percebidas nas percepcdes dos estudantes acerca do ensino da

matematica.

3. 4 Proposta de ensino

Com o objetivo de verificar as percep¢des que 0s estudantes possuem acerca da
Matematica, bem como as modificagdes que podem ocorrer nessas percepcdes apos
perceberem o0s jogos de linguagem presentes em diferentes profissdes frente a linguagem
utilizada pela Matematica Escolar, elaborou-se uma proposta de ensino tendo como metodo a
Etnomatematica.

A proposta de ensino se constituiu em uma pesquisa etnografica, realizada pelos
estudantes, fundamentada na Proposta PedagoOgica de Ferreira (2003), que tem como
pretensdo caracterizar a Etnomatemética como um método de ensino. Essa proposta se
estruturou em trés etapas principais: Percepcdo/Etnografia (pesquisa de campo);
Compreensédo/Etnologia (analise da pesquisa); Socializacdo/Validacdo (socializacdo dos
resultados obtidos).

Para Ferreira, muitas vezes a escola esté inserida em um contexto social e cultural
que ndo se relaciona, de fato, com a comunidade. Assim, essa proposta vai ao encontro da
perspectiva de Ferreira ao pretender “[...] de fato inserir esta escola no contexto social e ndo
sO estar l& fisicamente, havendo uma troca reciproca de saberes e fazendo com que ambas, a
escola e o contexto, cresgam culturalmente.” (2003, p. 15).

Para tanto, faz-se necessario buscar temas que tenham um significado relevante ao
meio em que a comunidade escolar esta inserida. Isso justifica a intencdo de se estabelecer
relacBes entre a Matematica Escolar e os saberes matematicos utilizados por trabalhadores
proximos aos estudantes, tendo em vista que muitos dos préprios estudantes praticam as
mesmas atividades desses trabalhadores.

E nesse ponto que se faz o enlace entre a Etnomatematica e a teoria de Wittgenstein.

Ao investigar 0s saberes matematicos presentes em determinadas atividades laborais e
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estabelecer relagdes com a Matemética Escolar, o estudante pode identificar os jogos de
linguagem presentes em uma forma de vida e traduzi-los para outra linguagem.
Para a aplicagdo da proposta, 0s encontros se subdividiram em trés momentos, como

segue no cronograma organizado a seguir:

QUADRO 1 - CRONOGRAMA DAS ATIVIDADES

Etapa Encontro Atividades
1° encontro | - Conversa informal com os estudantes acerca do
20/04/18 desenvolvimento do projeto.
90 minutos | - Aplicacdo do Pré-questionario (Apéndice B).
- Organizagdo dos grupos para realizacdo da
pesquisa.
1° Etapa: 2°encontro | - Definicdo do trabalhador com o qual fora
Perce %0'_ 27/04/18 realizada a entrevista.
Etnopfafia 90 minutos | - Apresentacdo de alguns saberes matematicos
g presentes em atividades realizadas na comunidade
escolar.
o - Apresentacdo do relatério com os dados
3° encontro .
04/05/18 coletados junto aos trabglhadores. \ _
. - Retomada de questbes referentes a pesquisa
45 minutos fg
etnogréfica.
o - Inicio da analise dos dados obtidos na pesquisa
4° encontro e NS ~
18/05/18 etnogréafica/organizacéo: percepgao dos estudantes
. acerca dos saberes matematicos presentes nas
90 minutos - .
profissdes analisadas.
5°encontro | - Continuacdo da compreensdo dos saberes
15/06/18 matematicos presentes nas profissdes analisadas.
2° Etapa: 90 minutos
Compreensao — o - Aproximacdo entre 0s saberes matematicos
- 6° encontro . .
Etnologia presentes nas profissbes analisadas e o
29/06/18 . e R
. conhecimento da Matematica escolar: analise das
45 minutos
regras de uso presentes em cada uma delas.
o - Aproximacdo entre 0s saberes matematicos
7° encontro .~ .
presentes nas profissbes analisadas e o
13/07/18 . - T
. conhecimento da Matematica escolar: analise das
90 minutos
regras de uso presentes em cada uma delas.
3° Etapa: 8° encontro | - Seminario de socializagéo
Socializacéo - 27/07/18
Validacéo 90 minutos

Fonte: elaborado pelo autor (2019).

3.5 METODO DE ANALISE
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Considerando os diversos instrumentos de coleta de dados, optou-se por utilizar a
Anélise Textual Discursiva (ATD) que permite analisar informagdes levantadas, designadas
por Moraes e Galiazzi (2014) como corpus da pesquisa, por meio de “[...] transcrigdes de
entrevistas, registro de observagdo, depoimentos produzidos por escrito, assim como
anotagdes e didrios diversos.” (p.17), pois abrange toda a diversidade de instrumentos de
dados que serdo utilizados para a coleta de dados no presente estudo. Como corpus desta
investigacdo destacam-se as respostas dadas aos questionarios pelos estudantes.

A ATD, segundo Moraes e Galiazzi, “[...] corresponde a uma metodologia de analise
de dados e informacOes de natureza qualitativa com a finalidade de produzir novas
compreensdes sobre os fendmenos e discursos.” (2014, p.7). Esse processo consiste em
desmontar e unitarizar o objeto de analise, categorizar as unidades encontradas e
posteriormente fazer a analise profunda dos dados, construindo a partir disso 0 metatexto com

a compreensao emergente.

3.5.1 Unitarizagdo

O primeiro passo dessa analise, 0 da Unitarizacdo, consiste em “[...] examinar os
textos em seus detalhes, fragmentando-os no sentido de atingir unidades constituintes,
enunciados referentes aos fenomenos estudados.” (MORAES, GALIAZZI, 2014, p.11).

Nesta etapa foram analisados os dados referentes aos dois questionarios aplicados aos
estudantes participantes da pesquisa: Pré-Questionario (Apéndice B) e Pds-Questionario
(Apéndice C). Foram analisadas as perguntas convenientes para desenvolver cada objetivo do
projeto.

Para a codificacdo, parte integrante do processo da ATD, foram adotados critérios
que identificam o estudante, a questdo respondida pelo estudante, e, em caso de existir
unidades de significados distintos dentro de uma mesma resposta, sdo também destacados
individualmente. Para a determinacdo do codigo dos sujeitos foi adotado a ordem determinada
pelo caderno de chamada e a codificacdo do estudante como Ex, onde x representa o nUmero
do estudante em ordem alfabética. Assim, o primeiro estudante da lista esta identificado como
E1, o segundo estudante como E2, e assim sucessivamente.

No que diz respeito a unidade de analise, ou seja, ao corpus da pesquisa, Sa0
consideradas algumas perguntas, tanto do pré-questionario quanto do pos-questionario, cada
uma delas é analisada individualmente e é indicada pelo cédigo y em Ex.y. Portanto, o

segundo elemento presente na codificagdo do processo de unitarizacdo diz respeito a questao
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respondida pelo estudante. Assim, a resposta dada a pergunta 3 pelo Estudante 1, sera
identificada como E1.3.

Segundo Moraes ¢ Galiazzi (2014, p.49), “[...] unitarizar um texto é desmembré-lo,
transformando-o em unidades elementares, correspondendo a elementos discriminantes de
sentidos, significados importantes para a finalidade da pesquisa, denominadas de unidades de
sentido ou de significado”. Ou seja, cada resposta dada por um estudante pode representar
uma Unica unidade de significado, ou até mesmo, ser composta por distintos fragmentos que
geram, cada um, uma unidade de significado.

Assim, o terceiro elemento da codificacdo, representa o fragmento retirado da
resposta dada pelo estudante. Entdo se a resposta da questdo for composta por mais de uma
unidade de significado, elas sdo indicadas por Ex.y.z, onde z indica a codificagdo de cada
fragmento.

A construcdo da codificacdo referente aos questionarios pode ser melhor entendida
na Figura 1.

FIGURA 1 - ESQUEMA DE CODIFICAC;AO PARA A REALIZA(;AO DA ATD

z: corresponde ao fragmento extraido da resposta dada
pelo estudante.

corresponde ao numero da pergunta respondida pelo
estudante

corresponde ao numero do estudante estabelecido por
ordem alfabética, conforme lista de chamada da turma

Fonte: elaborado pelo autor (2019).

Ainda em relacdo a unitarizacdo, pode-se destacar a forma como se deu esse
processo. Para cada pergunta foi elaborado um quadro, onde constam a resposta de cada
estudante na integra, o recorte da resposta em fragmentos ou excertos, uma ressignificacao
com as palavras do pesquisador e por fim, a criacdo das unidades de significado, antes de

iniciar a categoriza¢do, como mostra o Quadro 2.
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QUADRO 2 - ORGANIZACAO DO PROCESSO DE UNITARIZACAO

Resposta na Fragmentacéo Ressignificagdo Unidades de significado
Integra
Ex.y. Consiste em | Ex.y.z. Consiste A Consiste na @ Consiste em dar
toda a resposta dada | na desconstrucéo | reescrita do excerto | significados importantes
pelo estudante a  da resposta | com uma  aos elementos, que
pergunta que | original em | significacdo apresentem uma
compbe o foco de | elementos de base | atribuida pelo | importancia a finalidade
analise. com distintos | pesquisador da pesquisa.
significados.

Fonte: elaborado pelo autor (2019).

3.5.2 Categorizagao

Apos o processo de desconstrucdo e unitarizacdo dos fragmentos, deu-se inicio ao
processo de categorizacdo. A categorizacdo consiste no estabelecimento de “[...] relagdes
entre as unidades de base, combinando-as e classificando-as, reunindo esses elementos
unitarios na formacdo de conjuntos que congregam elementos proximos, resultando dai
sistemas de categorias.” (MORAES, GALIAZZI, 2014, p.12). Nessa etapa, organizou-se as
unidades de sentido construidas na primeira etapa em categorias que podem ser estabelecidas,
segundo os autores, a priori ou deixando que emerjam categorias segundo as unidades de
sentido estabelecidas na unitarizacéo.

No processo de categorizagdo a priori, ou método dedutivo, o pesquisador constroi
“[...] categorias antes mesmo de examinar o “corpus”. As categorias sdo deduzidas das teorias
que servem de fundamento para a pesquisa. Sao “caixas” (BARDIN, 1997) nas quais as
unidades de analise sdo colocadas ou organizadas.” (MORAES, GALIAZZI, 2014, p.23). Ja
no método indutivo, as categorias vdo emergindo conforme o pesquisador estabelece relacGes
nas unidades de sentido.

Por um processo de comparar e constatar constante entre as unidades de analise, o
pesquisador vai organizando conjuntos de elementos semelhantes, geralmente com
base em seu conhecimento tacito, conforme descrevem Lincoln e Guba (1985). Este

€ um processo indutivo, de caminhar do particular ao geral, resultando no que se
denomina de categorias emergentes. (MORAES, GALIAZZI, 2014, pp. 23-24).

No ambito desta pesquisa, 0 processo utilizado para a categorizacdo foi 0 método
indutivo, buscando sempre, a partir da analise das unidades de significado, captando
significados comuns que convirjam a categorias emergentes. De um modo geral, 0 processo

de categorizacdo se deu, partindo das unidades de significado, em estabelecer pontos comuns
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entre essas unidades, gerando assim as categorias iniciais emergentes. Em seguida, buscou-se

a convergéncia em tais categorias, para entdo formar as categorias finais, como pode ser

observado no Quadro 3 a sequir:

QUADRO 3 - PROCESSO DE CATEGORIZACAO

Unidades de significado

Categorias iniciais

Categorias finais

importancia a finalidade da
pesquisa.

emergentes conforme seus
elementos de semelhanca.

Consiste em dar | Consiste em buscar pontos | Consiste em agrupar de
significados  importantes | comuns entre as unidades | modo mais geral as
aos elementos, que | de significado, agrupando- | categorias iniciais,
apresentem uma | 0s em categorias | buscando pontos de

convergéncia entre elas.

Fonte: elaborado pelo autor (2019).

3.5.3 Construcdo do Metatexto

A terceira etapa consiste em ‘“captar o novo emergente” onde a “[...] intensa
impregnacdo nos materiais da analise desencadeada nos dois focos anteriores possibilita a
emergéncia de uma compreensdo renovada do todo.” (MORAES, GALIAZZI, 2014, p.11).
Aqui o pesquisador constroi uma nova compreensdo sobre o fenémeno estudado e o comunica
em forma de uma producdo escrita, que pode ser organizada partindo das categorias
emergentes ou estabelecidas a priori.

Nessa etapa, deve-se construir um texto onde o pesquisador parte de suas analises
incluindo excertos dos textos originais analisados, confrontando-os ou interligando-os com
teorias ja existentes. Além disso, o pesquisador deve, ao final da analise e da escrita, se
posicionar frente ao que desenvolveu nesse processo de andlise. “[...] € preciso ter algo a
dizer, e dizé-lo de forma clara e organizada.” (MORAES, GALIAZZI, 2014, p. 95).

Vale ressaltar que o processo de analise por meio da ATD possibilita inimeras
interpretacdes de um mesmo fenbmeno, mesmo que realizadas pelo mesmo pesquisador. A
variacao nos objetos de analise, a reinterpretacdo das falas dos sujeitos, a assun¢do de uma e
ndo de outra fala dos sujeitos de pesquisa podem trazer outras percepcdes acerca do fenémeno

estudado.
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4 ANALISE DA PERCEPCAO DOS ESTUDANTES ACERCA DA
MATEMATICA E DOS SABERES MATEMATICOS PRESENTES EM
ATIVIDADES LABORAIS

Levando em consideracéo que para analisar o modo como os estudantes percebem os
saberes matematicos em diferentes formas de vida, no caso desta investigacdo, em diferentes
profissdes e atividades laborais, fez-se necessario identificar a percep¢éo que possuem acerca
do que é Matematica e a importancia dela em suas vidas. Desse modo, neste capitulo, é
apresentada a analise das respostas dos estudantes dadas as questbes 3, 4 e 8 do Pré-
questionario (Apéndice B): 3) Para vocé, o que é Matematica?; 4) Qual a importancia que a
Matematica tem em sua vida?; 8) Existe(m) alguma(s) profissao(Bes) que vocé considera que

utiliza(m) mais Matematica? Qual(is)? Explique.
4.1 APERCEPCAO DOS ESTUDANTES SOBRE MATEMATICA

As respostas dadas pelos estudantes foram analisadas seguindo as etapas da ATD.
Assim, partindo da analise das respostas dadas a questao “Para vocé o que é Matematica?”,
foi possivel identificar 42 excertos significativos para esta investigacdo. A partir da
ressignificacdo desses excertos, criaram-se 27 unidades de significado, que, por meio de uma
aproximacao por semelhancas, originaram 12 categorias iniciais que ao serem reagrupadas,
fizeram emergir trés categorias finais: A Matematica é constituida por instrumentos Uteis para
resolver situacbes do dia a dia; A Matematica sdo numeros célculos, férmulas e medidas; A
Matematica € um componente curricular.

Para o melhor entendimento do processo de categorizacao foi elaborado o Quadro 4
gue mostra a aproximacdo, partindo das unidades de significado até chegar as categorias
finais. Vale sublinhar que os quadros completos, com todas as perguntas e todo o processo da
ATD, se encontram detalhados na secdo de Apéndices ao final do presente relatorio de

dissertacdo.

QUADRO 4 - CATEGORIAS FINAIS EMERGENTES DAS RESPOSTAS DA
QUESTAO 3 DO PRE-QUESTIONARIO

Questdo 3: Para vocé o que é Matematica

Unidades de Significado (25) Categorias Iniciais Categorias Finais emergentes
A Matemaética bésica é interessante e Util A Matemadtica basica é
(1)° interessante e (til.

® Todos os nlimeros apresentados nesse quadro entre parénteses dizem respeito a quantidade de excertos que ao
serem ressignificados deram origem a unidade de significado.
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A Matematica vista como algo necessario
para o futuro (2)

A Matematica é importante
para o futuro.

A Matemaética vista como um contetido
necessario para calcular qualquer coisa (1)

A Matematica vista como uma disciplina
ensinada na escola para ser utilizada na
vida (1)

A Matematica vista como uma matéria
fundamental no dia a dia (3)

A Matematica vista como uma matéria
importante, pois esta presente em muitas
coisas (1)

A Matematica vista como uma matéria
sobre célculos, importante para a vida (1)

E um componente curricular
importante para ser utilizado
na vida.

A Matematica é importante, pois é
possivel fazer coisas se utilizando de
medidas exatas e calculos precisos (1)

E uma ferramenta de célculos
exatos que auxilia na produgéo
de novas coisas.

A Matematica vista como calculos
utilizados no dia a dia (7)

S&o numeros, calculos e
formulas utilizados no dia a
dia.

A Matematica vista como calculos
presentes na vida (1)

A Matematica vista como nlimeros,
calculos e formulas que auxiliam a
resolver questdes do dia a dia (1)

A Matematica vista como o uso de
calculos e formulas que facilitam a vida

(@)

Sao ndmeros, calculos e
foérmulas que auxiliam no dia
a dia.

A Matematica € constituida por
instrumentos Uteis para resolver
situacdes do dia a dia.

A Matematica vista como uma forma de
medir (2)

A Matematica vista como um método que
ensina a fazer medidas (1)

E uma ferramenta para medir.

A matematica ensina a fazer calculos e
coisas novas (3)

A Matematica vista como algo que ensina
tudo sobre nimeros (1)

A Matematica vista como tudo o que
envolve nimeros e calculos (3)

A Matematica vista como um conjunto de
numeros (1)

A Matematica vista como uma ferramenta
de célculo (1)

A Matematica vista como uma férmula de
calculo importante (1)

Sao numeros, calculos e
formulas.

A Matematica sdo nimeros
calculos, formulas e medidas.

A Matematica vista como um componente
curricular de dificil entendimento (3)

E um componente curricular
dificil.

A Matematica é um pesadelo (1)

E um pesadelo.

A Matematica é uma perda de tempo (1)

E uma perda de tempo.

A Matemaética vista como uma matéria
complicada que apresenta dificuldades
para a aprendizagem (1)

E uma matéria que apresenta dificuldades
para a aprendizagem, pois exige paciéncia
e dedicacgdo (1)

E um componente curricular
gue apresenta dificuldades
para a aprendizagem.

A Matemaética é um
componente curricular.

Fonte: elaborado pelo autor (2019).
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O Gréfico 1 permite visualizar o nimero total de excertos dos quais, ao serem
ressignificados, originaram as unidades de significado das quais emergiram as categorias
finais.

GRAFICO 1 - FREQUENCIA DE EXCERTOS CORRESPONDENTE A CADA
CATEGORIA FINAL REFERENTE A ANALISE DA QUESTAO 3

A Matematica é constituida por instrumentos
Uteis para resolver situagGes do dia a dia
A Matematica sdo numeros calculos, formulas e
medidas

A Matematica é um componente curricular

Categorias Finais

0 5 10 15 20 25
Quantidade de excertos

Fonte: elaborado pelo autor (2019).

Analisando o gréafico é possivel notar que, ha diferentes percepcdes sobre o que é
Matematica, e que existe uma que se destaca entre as demais, que é a visdo da Matematica
como instrumentos Uteis para resolver questdes do dia a dia. Nas proximas subsecdes, sera

abordada cada uma dessas categorias.

4.1.1 A Matematica € constituida por instrumentos Uteis para resolver situac6es do dia a
dia

Entre os 21 excertos retirados das respostas dos estudantes que fizeram emergir essa
categoria, que apresenta a Matematica como uma forma de interacdo com o meio em que eles
vivem, destacam-se as seguintes respostas: “Sao calculos que nds aprendemos, para usar na
nossa vida.” (E1); “S8o nudmeros, calculos e férmulas que nos auxiliam para resolver
questdes de atividades do dia a dia.” (E12); “Como eu gosto bastante de Matematica, € uma
das melhores matérias pra mim, e também é muito importante no dia a dia.” (E9); “E uma
matéria sobre cdlculos importante para nossa vida.” (E30); “Uma disciplina aprendida na
escola para ser usada na nossa vida.” (E31).

Tais respostas atribuem a Matematica um caréater utilitario. Sdo célculos, nimeros
formulas, enfim, uma série de instrumentos que permitem ao individuo lidar com questdes e
atividades do seu dia a dia. Segundo Pais (2018): “Os valores utilitarios de uma disciplina sdo
aqueles decorrentes da possibilidade de ocorrer uma utilizacdo direta de seus conceitos e suas

teorias, em situacOes do cotidiano [...].” (p.19). D’ Ambrosio (1998) aponta que a Matematica
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ensinada nas escolas deve apresentar um carater Gtil e instrumentador para a vida, ou seja,
deve apresentar instrumentos que permitam ao estudante interagir com o meio sociocultural
no qual esta inserido.

Na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), documento governamental que tem
como intuito apontar as bases para o conhecimento necessario a ser desenvolvido nas escolas

no territério nacional, o letramento matematico é definido como sendo:

[...] competéncias e habilidades de raciocinar, representar, comunicar e argumentar
matematicamente, de modo a favorecer o estabelecimento de conjecturas, a
formulagdo e a resolugdo de problemas em uma variedade de contextos, utilizando
conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas matematicas. O letramento deve
também assegurar que todos os estudantes reconhegam que 0s conhecimentos
matematicos sdo fundamentais para compreender e atuar no mundo[...] (BRASIL,
2018, p.522).

Com essa definicéo, percebe-se a intencdo da BNCC de explicitar a importancia de
se ensinar nas escolas uma Matematica que assuma o carater utilitario, no mesmo sentido
dado por D’Ambrosio. Essa seria uma das justificativas de se ensinar Matematica, o que para
alguns estudantes constitui a propria Matematica. Para D’ Ambrosio é necessario desenvolver
estudos em que se priorize 0 foco no homem “[...] como individuo integrado, imerso, numa
realidade natural e social, 0 que significa em permanente interagdo com seu meio ambiente,
natural e sociocultural.” (2005, p.108).

Nessa perspectiva d’ambrosiana, Velho e Lara apontam a importancia: “[...] de trazer
a tona uma Matematica Util como instrumentadora para a vida e para o trabalho, articulada a
formas culturais distintas de matematizar, associada ao contexto cultural do aluno,
valorizando e utilizando seu conhecimento matematico prévio.” (2011, p.27). Assim, um dos
principais papéis do professor deve ser: “[...] desenvolver a capacidade do aluno para manejar
situagOes reais, que se apresentam a cada momento, de maneira distinta.” (D’AMBROSIO,
1998, p. 16).

Além disso, D’Ambrosio (1998) aponta que o aprender ndo passa apenas por
dominar técnicas e habilidades ou memorizar explicacdes e teorias, mas sim ter capacidade de
aprender, compreender e de enfrentar situagdes novas. Defende, com isso, o dominio de
diferentes formas de saberes matematicos, pois eles fornecem diferentes instrumentos intelectuais.

Sendo assim:

O acesso a um maior nimero de instrumentos e de técnicas intelectuais da, quando
devidamente contextualizado, muito maior capacidade de enfrentar situagdes e
problemas novos, de modelar adequadamente uma situacdo real para, com esses
instrumentos, chegar a uma possivel solugdo, ou curso de agdo. (D’AMBROSIO,
2005, p.117).
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E notavel o papel instrumentador para resolver situacbes diarias que a Matematica
assume na vida desses estudantes. Justifica-se com isso, uma proposta de ensino que valorize
0s saberes culturais locais, pois sdo esses 0s saberes que muitos dos alunos vivenciam em seu

contexto sociocultural diariamente.

4.1.2 A Matematica sdo numeros, calculos, formulas e medidas

Essa categoria emergiu a partir de 13excertos como os seguintes: “Matematica € o
que envolve niimeros e cdlculos.” (E25); “E uma férmula de cdlculo importante.” (E24);
“Serve para medir retangulo, tridngulo, centimetro, milimetros, metros.” (E6). Essas
respostas, dadas pelos estudantes, vdo ao encontro da interpretagdo que D’ Ambrosio ja fazia
do modo como a Matematica vinha sendo vista pela sociedade no inicio do séc. XXI: “A
Matematica tem sido conceituada como a ciéncia dos nimeros e das formas, das relacdes e
das medidas, das inferéncias, e suas caracteristicas apontam para precisao, rigor, exatidao.”
(2002, p.42).

Essa forma de ver a Matematica, para o autor, consiste no modelo desenvolvido,
principalmente, a partir dos séculos XVI e XVII, e que, como consequéncia do
desenvolvimento cientifico e tecnolégico europeu do século XVII, adquiriu um carater de
universalidade. Desde entdo, a Matematica vem sendo difundida mostrando todo seu poder
dominador com um carater de infalibilidade, de rigor e de exatiddo (D’AMBROSIO, 2002).

O carater de rigor e exatiddo da Matematica tem sido difundida em espagos onde
esse discurso exerce seu poder disciplinador. Conforme Lara (2001), o conhecimento
normatizado pela academia: “[...] produz efeitos, fazendo com que outras instituicdes — as de
Ensino Médio e os cursos pré-vestibulares — regulem seus/suas alunos/as e adequem seu
ensino segundo aquele padrao de conhecimento.” (p. 30).

Adicionado a isso, para Velho e Lara: “[...] na escola e na academia, a Matematica
Formal ou Académica € uma ciéncia de numeros e férmulas, responsavel pelo
desenvolvimento de procedimentos relativos ao que € proprio dos seus principios dedutivos e
indutivos, ganhando, entdo, um carater mais rigoroso.” (2011, p. 4).

Contudo, Fiorentini (1994), ao abordar as tendéncias da Educacdo Matematica
constituidas historicamente no Brasil, aponta que existem diferentes modos de ensinar, e estes
estdo relacionados com as concepc¢des que os professores possuem acerca da aprendizagem,

do ensino e de Matematica, as quais constituem sua pratica. Segundo o autor:
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A primeira vista, poderiamos supor que seria suficiente descrever os diferentes
modos de ensinar a Matematica. Porém, logo veremos que isto ndo é tdo simples e,
muito menos, suficiente, uma vez que, por tras de cada modo de ensinar, esconde-se
uma particular concepcdo de aprendizagem, de ensino, de Matemética e de
Educacdo. (FIORENTINI, 1994, p.4).

Além disso, para Ponte (1992): “Os professores de Matematica sdo os responsaveis
pela organizacdo das experiéncias de aprendizagem dos alunos. Estéo, pois, num lugar chave
para influenciar as suas concepgdes.” (p. 2). Tais ideias apontam para o fato de que todo
professor possui concepcles acerca de uma seérie de fatores, e que se utilizando dessas
concepcdes acabam influenciando e constituindo o pensamento de seus alunos. Nesse sentido,
pode-se inferir que ao relatarem suas ideias sobre o que é Matematica, 0s estudantes
manifestam além da percep¢do que esta se desenvolvendo em seu pensamento, um efeito do
modo como vém sendo subjetivados pelo seu professor no ambiente escolar.

Wanderer (2013), ao se referir a um estudo realizado no ano de 2007 com estudantes
que frequentavam uma escola rural nos anos de 1930, traz algumas falas de ex-estudantes que

mostram como era o ensino de Matematica naquela época:

Quando questionados sobre a matematica ensinada na escola, os participantes da
investigacdo destacaram que os calculos “tinham que ser feitos dentro do caderno”.
Além de posicionar a mateméatica como um saber marcado pela escrita, eles

destacaram também a necessidade de seguir formulas e de “mostrar como se faz”.
(WANDERER, 2013, p.265).

Ao comparar esse estudo com as respostas dadas pelos estudantes participantes desta
pesquisa, percebe-se que, de certa forma, 0 modo de ver a Matematica, por alguns discentes,
permanece inalterada. Em 1930, dava-se énfase aos calculos e as formulas, marcados pelo
formalismo. J4, na segunda década do seéculo XXI, esse pensamento se mantém no discurso
produzido pelos estudantes.

Ponte (1992, p. 15) aponta que: “[...] uma das concepgdes mais prevalecentes ¢ a de
que o calculo ¢ a parte mais substancial da Matematica, a mais acessivel e fundamental.”.
Assim, ao relatarem que a Matematica: “E uma ferramenta de cdlculo importante” (ET),
“Tudo o que envolve numeros e cdlculos.” E15, “[...] é aprender fazer calculos e aprender
fazer coisas novas” E4, 0s estudantes entendem a Matematica como algo sumariamente
importante e fundamental.

Contudo, o autor alerta para o0 equivoco envolvido em se pensar a matematica dessa

forma:

Os aspectos de calculo sdo sem ddvida importantes e ndo devem ser desprezados.
Mas a identificacdo da Matemética com o célculo significa a sua reducdo a um dos
seus aspectos mais pobres e de menor valor formativo — precisamente aquele que
ndo requer especiais capacidades de raciocinio e que melhor pode ser executado por
instrumentos auxiliares como calculadoras e computadores. (PONTE, 1992, p.15)
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N&o se pretende com isso apontar para um erro na forma como os estudantes
percebem a Matematica, pois esta é a forma difundida dentro de ambientes escolares, mas sim
problematizar essa concep¢do com o intuito de justificar a adocdo de alternativas

metodoldgicas para o ensino de Matematica que permitam uma outra visao.

4.1.3 A Matematica vista como um componente curricular

A categoria A Matematica vista como um componente curricular surgiu de sete
excertos dos quais alguns apontam a Matematica como um componente curricular de dificil
aprendizagem, como pode ser visto nas seguintes respostas: “[E uma matéria importante]
Porém muitas pessoas encontram grandes dificuldades em desenvolvé-la, porém creio que
seja por falta de concentracéo, pois € uma matéria que exige paciéncia e dedicacéo. ” (E5);
“Pra mim é uma matéria muito complicada, que tenho muita dificuldade em aprender.”
(E18); “E interessante, mas é dificil porque tem algumas coisas que eu ndo entendo. ” (E19).

Tal ideia aponta para uma questdo bastante recorrente no contexto da Educagéo
Matematica que diz respeito ao ensino da Matematica. Muitas vezes a forma como a
Matematica € ensinada provoca o desinteresse por parte dos estudantes, o que acaba
dificultando o processo de aprendizagem e dando a ideia de que a disciplina de Matemaética é
dificil. Segundo Silveira: “[...] a Matematica ocupa o lugar das disciplinas que mais reprova o
aluno na escola. A justificativa que a comunidade escolar da a esta "incapacidade™ do aluno
com esta area do conhecimento é que "matematica € dificil” e o senso comum confere-lhe o
aval.” (2002, p.1).

J& o E35 escreve que a Matematica: “E um pesadelo”. Pensar a Matematica como
sendo um pesadelo, remete aos tempos de infancia, quando se tem medo de histdrias de terror,
de figuras mitificadas como assustadoras: lobo mau, mula sem cabeca, bicho papdo. Da
mesma forma como um pesadelo pode ser ilustrado por meio de figuras imaginarias que
causam medo, “A matematica também é caricaturada por bichos maus: bicho-pap&o, bicho
feio e bicho de sete cabegas.” (SILVEIRA, 2002, p.10). Segundo Silveira, a midia muitas
vezes é quem provoca esse sentimento de medo. Quando fala em midia, a autora se refere a
toda forma de expressar opinides, incluindo-se livros, revistas, teses, dissertacdes, artigos, etc.

Ainda, de acordo com Silveira (2002), a mitificacdo da Matematica ocasiona no
estudante um sentimento de repulsa, um pré-conceito que, se internalizado, condiciona a
disciplina a um caminho sem saida, caminho esse que muitos estudantes buscam fugir,

desviar, mas sem sucesso.
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Para 0 E29, a disciplina de Matemaética: “Hoje é a maior perda de tempo, porque na
maioria das contas a gente nunca mais usa.”. A0 ressignificar esse fragmento se
problematiza a necessidade de se ensinar a Matematica na escola do modo que € ensinada,
pois, uma vez que a disciplina ndo ensina coisas necessarias para se utilizar no dia a dia, ela
pode se tornar, para o estudante, uma perda de tempo.

A percepcdo do estudante E29 aponta para um ensino inutil da Matematica, e
corrobora 0 pensamento de D’Ambrosio (2008), que entende que muito da Matematica
Académica, que é o conhecimento ensinado na escola e que domina os programas de ensino
vigentes, apresenta ensinamentos absolutamente inuteis em nossa sociedade. “E 6bvio que
uma boa matemética académica serd conseguida se deixarmos de lado muito do que ainda
estd nos programas sem outras justificativas que um conservadorismo danoso e um carater

propedéutico insustentavel.” (grifo do autor, p.43).

4.2 SOBRE A IMPORTANCIA DA MATEMATICA

Além da percepcdo sobre o que € Matematica, faz-se relevante para este estudo
entender qual a importancia que o0s estudantes atribuem a Matematica, pois tais
posicionamentos poderdo interferir em seus desempenhos durante o desenvolvimento da
proposta pedagogica. Para tanto, nesta secdo foram analisadas as respostas dadas pelos
estudantes a seguinte questdo: Qual a importancia que a Matematica tem em sua vida?

Da analise das respostas dadas a essa questdo, foi possivel retirar 45 excertos, dos
quais foram obtidas 41 unidades de significado. Das unidades de significado, partiu-se para o
processo de aproximacdo por semelhanca que fez emergir 12 categorias iniciais, que
posteriormente foram sintetizadas em 3 categorias finais: Matematica € importante por sua
utilidade no dia a dia; Matematica é importante por ser a base dos outros conhecimentos;
Matematica é importante para o futuro.

O Quadro 5 foi elaborado de forma a permitir a melhor visualiza¢do do processo de

categorizacdo, partindo das unidades de significado até chegar as categorias finais.

QUADRO 5 - CATEGORIAS FINAIS EMERGENTES DAS RESPOSTAS DA
QUESTAO 4 DO PRE-QUESTIONARIO

Unidades de Significado (38) Categorias Iniciais Categorias Finais (3)

Emergentes (12)

A Matematica € importante, pois Matemaética é importante
ajuda a resolver questdes basicas por sua utilidade no dia a

Ajuda a resolver problemas (1)
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Auxilia em coisas basicas do dia a dia (2)

A Matematica facilita a vida (1)

do dia a dia, assim facilitando a
vida.

A Matematica ndo tem muita importancia
para o estudante, apesar de reconhecer
que ela é muito atil (1)

N&o tem importancia, apesar de
ser (til.

A Matematica tem muita importancia,
pois é muito utilizada no trabalho e em
casa (1)

E importante no trabalho e em questdes
do dia a dia (1)

A Matematica ¢ a base para o dia a dia,
como no trabalho, nas compras e
atividades realizadas em casa (1)

A Matematica € importante, pois
é utilizada em atividades laborais,
como no trabalho e na lida
doméstica.

As pessoas necessitam muito da
Matematica (1)

A Matematica é importante, pois
as pessoas necessitam muito dela.

Ajuda na compreens&o dos célculos do
dia a dia (1)

Auxilia no calculo, criacdo e construcao
de novas coisas (1)

Cria formulas que utilizamos
frequentemente no dia a dia (1)

A Matematica é importante, pois ajuda a
resolver calculos do dia a dia (1)

A Matematica é importante, pois
ajuda a lidar com questdes ligadas
a calculos e nimeros que estdo
presentes no nosso dia a dia.

E importante para fazer compras e receber
o salario (1)

E importante para lidar com dinheiro (2)

Né&o é importante para que ndo lida com
dinheiro (1)

A Matematica é importante para
lidar com questGes relacionadas
com dinheiro.

E utilizada para medidas (1)

E utilizada para tirar medidas (1)

A Matematica é importante, pois
é utilizada para tirar medidas.

E utilizada a todo instante (1)

A Matematica tem uma grande
importancia, pois a utilizamos
diariamente (1)

A Matematica é importante porque ela é
usada em qualquer coisa que fazemos (1)

A estudante diz que a Matematica é
importante, pois a utiliza a todo momento

Q)

Mesmo a estudante ndo gostando da
Matematica, reconhece que ela é
importante a todo momento. (1)

Esta presente em inimeras coisas do dia a
dia (1)

O estudante diz que a Matematica é
importante em sua vida, pois ele a utiliza
em tudo o que faz (1)

O estudante diz que a Matematica é
importante, pois a utiliza em tudo (1)

Utilizamos a Matematica em tudo o que
fazemos (3)

A Matematica é importante, pois
esta presente em tudo o que
fazemos no dia a dia.

dia.

A Matematica é importante na vida, pois
se ndao soubéssemos Matematica, nao
saberiamos nada (1)

E importante, pois sem ela ndo
saberiamos quase nada (1)

A Matematica é importante,
porque sem ela ndo saberiamos
nada.

A Matematica € importante, pois
precisamos dela para calcular certas
coisas (1)

A Matematica é importante para a
realizacdo e construcéo de
célculos.

Matema@tica € importante
por ser a base dos outros
conhecimentos.
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Fonte: elaborado pelo autor (2019).

O Gréfico 2, mostra a frequéncia de excertos que ao serem ressignificados, deram
origem as unidades de significado dos quais emergiram as categorias finais.

GRAFICO 2 - FREQUENCIA DE EXCERTOS CORRESPONDENTE A CADA
CATEGORIA FINAL REFERENTE A ANALISE DA QUESTAO 4.

Matematica é importante por sua utilidade no
dia a dia

Matematica é importante por ser a base dos
outros conhecimentos.

Categorias Finais

Matematica é importante para o futuro
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Fonte: elaborado pelo autor (2019).

O grafico evidencia que a maioria dos estudantes atribui uma importancia utilitaria a
matematica. Contudo, cada uma das categorias apresentou aspectos relevantes que serdo
abordados nas proximas subsegdes.

4.2.1 Matemética é importante por sua utilidade no dia a dia
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Esta categoria apresenta uma grande quantidade de fragmentos, contabilizando 30
dos 44 totais. I1sso mostra a importancia que a Matematica assume por sua utilidade no dia a
dia. Essa categoria corrobora o que ja havia sido constatado na se¢do anterior, quando na
analise da questdo “Para vocé, o que é Matemdtica?”, surgiram 21 excertos que apontavam a
Matematica como algo util para lidar com questdes do dia a dia.

Nessa questdo isso ndo foi diferente. E possivel observar essa importancia nos
seguintes fragmentos: “A matematica é importante em minha vida porque tudo o que eu faco
eu utilizo ela.” (E8); “A matematica tem uma fungdo muito importante, digo, na minha vida,
pois facilita bastante. ” (E9); “A importancia é que serve para varias coisas pra mim porque a
gente usa para qualquer coisa.” (E24).

Segundo o que consta na BNCC, no que diz respeito ao ensino de Matematica no

Ensino Médio:

[...] o foco é a construcdo de uma visdo integrada da Matematica, aplicada a
realidade [...]. Nesse contexto, quando a realidade € a referéncia, é preciso levar em
conta as vivéncias cotidianas dos estudantes do Ensino Médio, envolvidos, em
diferentes graus dados por suas condicbes socioecondmicas, pelos avancos
tecnolégicos, pelas exigéncias do mercado de trabalho, pela potencialidade das
midias sociais, entre outros. (BRASIL, 2018, p. 528).

Percebe-se com isso, que o foco do ensino escolar deveria ser a formacdo de um
cidaddo critico que esteja em constante inter-relagdo com o meio social e cultural em que
vive. O discurso do governo esta em consonancia com o discurso dos estudantes, pois estes
entendem que a matematica da subsidios para lidar com questdes do seu dia a dia, no seu
trabalho, etc. E o que pode ser observado nas seguintes respostas: “Ela me ajuda a resolver
diversos problemas”. (E7); “Me ajuda na agricultura e no dia a dia resolvendo cdlculo.”
(E33); “Muita [importancia], no trabalho, em casa, praticamente em tudo usamos a
matematica.” (E37).

E notéria a relevancia atribuida ao valor utilitario da Mateméatica, em particular
nessas respostas, no que diz respeito ao trabalho. Justifica-se entdo o ensino de uma
Matematica instrumentadora para o trabalho, como sugere D’Ambrosio. Porém, no que diz
respeito a essa aproximacao entre 0s conceitos matematicos e o dia a dia, Pais (2018) infere
que: “O desafio pedagogico reside na ampliagdo e na transformagéo da linguagem adotada no
cotidiano do aluno para um nivel que possa aproximar-se dos saberes cientificos.” (p.42).

Nesse ponto, se intersecciona a teoria da linguagem de Wittgenstein com as teorias
da Educacdo Matematica que visam um ensino contextualizado. Partindo do reconhecimento
dos jogos de linguagens que compdem a Matematica Escolar, e os jogos de linguagem

presentes nos saberes matematicos utilizados por trabalhadores, é possivel buscar um elo, ou
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melhor, semelhangas de familia entre elas, para que assim o estudante compreenda e interaja
de forma mais completa com sua realidade se utilizando dos conhecimentos matematicos

necessarios. E esse elo € o que se busca desenvolver nessa pesquisa.

4.2.2 Matemética é importante por ser a base dos outros conhecimentos.

Esta categoria emergiu de dez excertos que apontam a Matematica como um
conhecimento superior e que é a base para outros conhecimentos. E o que pode ser percebido
nos seguintes exemplos: “Eu acho que ela é importante na vida porque se a gente nao
soubesse a matemdtica o que seria de nos, ndo iriamos saber nada.” (E4); “[...] sem ela ndo
saberiamos quase nada.” (E13); “Ela é importante porque tudo é baseado nela.” (E31).

Essa perspectiva coloca a matematica como um conhecimento superior que é o Unico
responsavel pelo desenvolvimento da mente humana. Lara entende que esse pensamento

corresponde a um discurso ocidental moderno:

Na verdade, o discurso ocidental moderno posiciona a matematica como um
conhecimento universal, capaz de dar conta de tudo, tudo medir, tudo explicar, tudo
descrever. E o “sonho de Descartes”: a matematizagdo do mundo, a Matemética
como a Unica chave necesséria para desvendar os segredos da natureza. (2001, p.37).

Ainda segundo a autora, esse sonho tem como intuito, demonstrar que o homem, por
meio do dominio do conhecimento matematico, tem poder sobre a natureza, sobre 0s outros e
sobre si mesmo. Isso porque, dominar o conhecimento matematico “[...] significa poder
intervir e principalmente, controlar a natureza.” (LARA, 2001, p. 37).

Nessa mesma perspectiva, D’ Ambrosio infere que na sociedade: “A Matematica se
apresenta como um deus mais sabio, mais milagroso e mais poderoso que as divindades
tradicionais ¢ outras tradigdes culturais.” (2002, p.49). Afirmacdo forte, mas que representa
muito do que se percebe a respeito da Matematica, principalmente no meio cientifico e
tecnologico, e que é corroborado por esses estudantes. “Mas a Matematica, com seu carater de
precisdo e de ser um instrumento essencial e poderoso ho mundo moderno, teve sua presenca
firmada excluindo outras formas de pensamento.” (D’ AMBROSIO, 2002, p.49).

A forma de ver a matematica como algo superior produz efeitos de verdade: “[...] e
define 0 que é falso; produz subjetividades pelas acdes levadas a termo pela Educacédo
Matematica.” (LARA, 2001, p. 37). De acordo com Lara, o discurso produz efeitos de
verdade dentro do ambiente que a produz, ou seja, na propria escola. Esse discurso é

produzido principalmente pelo professor, pois por meio do:
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[...] ensino da Matemaética, o/a professor/a produz um determinado modo de pensar
do/a aluno/a. Regula e controla, portanto, seu modo de ver, raciocinar e agir
matematicamente, produzindo as habilidades necessarias para isso. Em suma, tal
acdo dos/as professores/as tem o poder de agir sobre acbes dos/as alunos/as,
produzindo sua capacidade de pensar matematicamente as ‘coisas’. (LARA, 2001,
p.39).

Essas consideragdes ndo buscam criticar o pensamento do estudante acerca de suas
percepcOes, mas sim buscar entender os motivos que o levam a pensar desse modo e ndo de
outro. O que se evidencia é que o pensamento matematico que gira em torno de uma
universalidade, de uma infalibilidade, de uma Matematica que é a base de tudo, pode ter sido
determinado pelo poder disciplinador e regulador das instituicdes que sdo responsaveis por

difundir esse discurso, nesse caso especifico, a escola.

4.2.3 Matematica é importante para o futuro

Essa categoria se originou de apenas quatro fragmentos. Nela, os estudantes se
referiram & Matematica como tendo uma grande importancia para o futuro. Alguns estudantes
condicionam essa importancia a profissdo que querem seguir, como € o caso do E17: “Toda
[importéancia]. Pois a profissdo que eu quero exercer a matematica é muito utilizada. ”, e do
E34: “Pra mim t4 sendo bem importante para alcancar o que almejo futuramente. ”.

Na resposta do E17 € explicita a questdo da profissdo. J& na resposta do E34 a
importancia € atribuida ao momento presente, ou seja, no momento em que esta cursando o
Ensino Médio, mas que tera grande impacto em seu futuro. Pode-se pensar que o estudante
deseja seguir na carreira académica, ja que a escola busca preparar 0 jovem para o futuro, e
isso inclui a preparacao para o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), para o vestibular e
consequentemente para uma faculdade.

Tal importancia atribuida a Matematica, segundo D’ Ambrosio, acaba transformando
as acOes do presente desse individuo, pois: “As estratégias de acdo sdo motivadas pela
projecdo do individuo no futuro (suas vontades, suas ambicdes, suas motivacdes, e tantos
outros fatores), tanto no futuro imediato quanto no futuro longinquo.” (2005, p.111).

Quanto a essa perspectiva futura, Velho e Lara apontam também que:

Com a progressiva evolugéo cientifica e tecnoldgica, o aprender exige cada vez mais
novas formas de construir os conhecimentos e se constitui numa exigéncia social,

sendo indispensavel para o desenvolvimento pessoal, profissional e,
conseqiientemente, econdmico das pessoas. (2011, p.3).
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Nesse caso 0 que se almeja futuramente, as exigéncias sociais e profissionais, sdo o
que determinam a importancia da Matematica. Como relataram os estudantes E35 e E36: “Ela
¢, e pode ser importante no futuro, mais é chato de aprender.”; “A importancia dela que
vamos usar sempre ela mesmo ndo gostando.”. Verifica nesses excertos que embora se
aponte para a Matematica como algo positivo e ligado a isso, uma importancia para o futuro,
que devido a exigéncias sociais se torna de grande importancia, ela ndo perde o seu status de
uma disciplina dificil e desagradavel para alguns estudantes.

4.3 SOBRE A UTILIZACAO DA MATEMATICA EM DIFERENTES FORMAS DE
VIDA

Esta secéo trata sobre a percepc¢édo dos estudantes acerca da utilizagdo da Matematica
em diferentes formas de vida, nesse caso em diferentes profissdes ou atividades laborais. Para
isso, analisou-se as respostas dadas pelos estudantes a questdo 8 do pré-questionario:
Existe(m) alguma(s) profissdo(des) que vocé considera que utiliza(m) mais Matematica?
Qual(is)? Explique.

Na andlise foi possivel identificar trés categorias distintas em relacdo a formacéo
necessaria para a pratica de tais profissdes, aquelas que: necessitam de formacdo Académica;
necessitam de formacao escolar ou técnica; ndo necessitam de formacéo especifica.

Para sintetizar essas respostas, foi elaborado o Quadro 6, que aponta as profissdes
que apareceram nas respostas, bem como o numero de estudantes que apontaram cada
profisséo.

QUADRO 6 — FREQUENCIA DAS RESPOSTAS QUE COM POEI\/l AS PROFISSOES
DE CADA CATEGORIA DE ANALISE DA QUESTAO 8

Necessitam de formagédo académica Necessitam de formacéo Nao necessitam de formacéo
(67) escolar ou técnica especifica
(10) (18)
Administragdo (14) Chefe de cozinha (1) Agricultor (1)
(E1, E7, E9, E13, E14, E17, E18, E19, (E20) (E11)
E26, E29, E31, E33, E35, E36)
Arquitetura (7) Departamento pessoal (3) Caminhoneiro (1)
(E3, E5, E12, E15, E17, E19, E22) (E21, E30, E37) (E11)
Astronauta (1) Quem trabalha em lojas (3) Cortador de mato (2)
(E12) (E4, E8, E10) (E4, E11)
Contabilidade (13) Quem trabalha em Marceneiro (2)
(E1, E3, E7, E9, E13, E16, E18, E19, supermercado (3) (E29, E32)
E23, E29, E31, E35, E36) (E4, E8, E10)
Engenharia (17) Mecénico (2)
(E3, E5, E9, E12, E13, E14, E17, E18, (E8, E24)
E19, E22, E36, E23, E25, E26, E29,
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E31, E34)
Fisico (4) Pedreiro (6)
(E9, E23, E31, E34) (E6, E21, E24, E25, E29, E32)
Gerente de banco (3) Quem trabalha em Serraria (3)
(E10, E26, E33) (E6, E27, E32)
Matematico (1) Torneiro mecénico (1)
(E34) (E12)
Medicina (1)
(E17)
Professor de Fisica (1)
(E8)
Professor de Matematica (4)
(E2, E5, E12, E18)
Quimico (1)
(E31)

Fonte: elaborado pelo autor (2019).

Pode-se observar que a maioria dos estudantes entende que a Matematica é
necessaria em profissdes que exigem um curso superior. Tal percepcdo pode ser resultado do
que foi observado em relacdo a visdo da Matematica que alguns estudantes possuem, visto
que uma das categorias que emergiram anteriormente foi: A Matematica sdo numeros
calculos, formulas e medidas.

Embora numeros e calculos estejam presentes desde o 1° ano do Ensino
Fundamental, para esses estudantes 0 seu uso € mais explicito em profissbes nas areas de
Engenharia (17), Administracdo (14) e Contabilidade (13). Outras respostas apontam
profissdes que sao influenciadas pelo discurso do avanco tecnoldgico e cientifico que parte do
desenvolvimento da Matematica. E o caso dos seguintes profissionais: Astronauta (1); Fisico
(4); Matematico (1); Quimico (1). Ainda ha outras profissdes que sdo apontadas pela sua
estreita ligacdo com calculos e nimeros, é o caso: da Arquitetura (7); do Gerente de Banco
(3); dos professores de Matematica (4); da Fisica (1)

Uma segunda categoria emerge de respostas que consideram a Matematica
importante em profissdes que ndo necessariamente exigem um curso superior, mas que
dependem de conhecimentos adquiridos na escola ou em cursos técnicos. A maioria das
respostas relaciona os conhecimentos matematicos ligados a calculos com dinheiro, como é o
caso de quem trabalha em lojas (3), em supermercado (3) e em recursos humanos (4).
Adicionado a isso, um estudante respondeu que um chefe de cozinha utiliza matematica,
principalmente na questdo proporcional de medidas e quantidades.

Na terceira categoria sdo consideradas as profissdes que, naquele contexto social e
cultural, ndo necessitam de nenhuma formacdo especifica e algumas, que ndo necessitam

sequer de formacéo escolar. Foram destacadas: Agricultor (1); Caminhoneiro (1); Cortador de
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mato (2); Marceneiro (2); Pedreiro (6); Mecanico (2); quem trabalha em Serraria (3); Torneiro
mecanico (1).

Tal percepcdo, evidenciada na terceira categoria, vai ao encontro da concepgéo de
Marcia Ascher de Etnomatematica, ao considerar a Matematica dos povos com baixa
escolarizagdo. Nesse caso, as profissdes ou atividades referidas acima, utilizam-se de saberes
matematicos que sdo produzidos dentro da propria pratica didria, ou que sdo passados por
membros do grupo, ou até mesmo de geragdo a geracao. Isso vai ao encontro da concepgdo de
cultura desenvolvido por D’ Ambrosio, ao definir a Etnomatematica.

Ja as demais profissdes apontadas pelos estudantes, que compdem as duas primeiras
categorias, explicitam uma percepcdo majoritaria em relagdo a legitimacdo de uma
Matematica aprendida na escola, ou na academia, uma vez que 77 respostas assumem a
necessidade de algum tipo de formacéo para ser possivel utilizar a Matematica na profisséo.
Tal resultado contradiz os resultados da analise da questdo anterior, ja que para apenas sete
estudantes a Matematica foi considerada como uma componente curricular, e para uma
maioria foi definida como um instrumento necessario para resolver situacdes da realidade.

Ao mesmo tempo em que 0s estudantes reconhecem que a Matematica serve como
instrumento para resolver questdes do seu dia a dia, a maioria deles ndo consegue reconhecer
a Matematica Escolar, ou os jogos de linguagem dessa Matematica na vida de profissionais
que ndo possuem escolarizacio. E como se sd fossem legitimos os saberes matematicos
ensinados pela escola, ou que eles foram subjetivados para reconhecer apenas determinados
tipos de regras. Nesse sentido, € possivel apontar os estudos de Damazio Junior, que fazem
referéncia aos jogos de poder instaurados no meio cientifico, que tornam a Matematica

cientifica uma verdade absoluta. Segundo ele:
Uma vez que a Matematica considerada apta a ser ensinada em todos os lugares é a
Matematica cientifica, em muitos casos este ensino € feito sem sequer tomar
conhecimento das Matemaéticas locais, dos grupos e das pessoas, pois ou Sao
considerados como saberes errdneos ou, na melhor das hipdteses, menos

desenvolvidos. Isto resulta, consequentemente, na exclusdo e no silenciamento
desses saberes. (DAMAZIO, 2014, p1165).

Essa exclusdo, apontada pelo autor, faz com que muitas vezes 0s proprios estudantes
neguem a sua cultura, o seu meio social, por ndo verem neles o avanco cientifico, tecnoldgico,
social, pregados pelos discursos dominantes. Outras vezes, o proprio estudante se sente
excluido da sociedade “moderna e avangada” por ndo perceber valorizados os saberes de sua

cultura.
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4.4 CONSIDERACOES SOBRE O CAPITULO

O presente capitulo apresentou uma analise das percepcbes de estudantes acerca de
trés temas principais relevantes a esta pesquisa: A percepcdo dos estudantes sobre
Matematica; Sobre a importancia da Matematica; Sobre a utilizacdo da Matematica em
diferentes formas de vida.

Na primeira se¢do, foi possivel perceber que a maioria dos estudantes entende a
Matematica como uma composicdo de instrumentos Gteis que possibilitam a sua interacdo
com o ambiente em que vivem. E 0 mesmo caso da segunda sec¢do, na qual a maioria dos
estudantes considera a Matematica importante por sua utilidade no dia a dia.

Mas tal entendimento diverge, em partes do que os estudantes pensam a respeito da
Matematica utilizada em profissdes, que € o tema da terceira se¢do. Para eles as profissoes
mais citadas utilizam o conhecimento Matematico aprendido na escola ou, na maioria dos
casos, na academia. Essa percepcdo aponta para uma nao aceitacdo dos saberes matematicos
utilizados por pessoas de dentro do seu ambiente cultural, que praticam atividades que
apresentam inimeros saberes matematicos envolvidos.

Tal problematica justifica a adocdo de uma proposta de ensino embasada na
Etnomatematica, tendo em vista que essa propde a valorizacdo dos saberes gerados dentro de
um grupo cultural. Ademais, a presente proposta de ensino busca levar os estudantes a
perceberem 0s jogos de linguagem presentes tanto na Matematica Escolar quanto nos saberes
matematicos existentes em profissdes ou atividades laborais da comunidade escolar. Busca
ainda evidenciar as semelhancas existentes entre essas linguagens, bem como as regras
existentes em sua aplicacao.

Com isso, pretende-se proporcionar aos estudantes uma nova abordagem que
possibilite a obtencdo de um maior nimero de instrumentos para poderem lidar com questdes
do seu dia a dia. Isso porque, ao perceberem a existéncia de outros jogos de linguagem
matematica, outras formas de utilizar um conceito matematico, criam-se condicdes para
perceberem o uso de mais de um tipo de Matematica, onde o estudante pode se utilizar dos

saberes que Ihes pareca mais adequado em uma situacao especifica.
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5 APROPOSTA DE ENSINO E UMA SINTESE ANALITICA DAS
OCORRENCIAS

Com o objetivo de verificar as percepcdes que 0s estudantes possuem acerca da
Matematica, bem como as modificacdes que podem ocorrer nessas percepces apos
perceberem os jogos de linguagem presentes em diferentes profissdes frente a linguagem
utilizada pela Matematica Escolar, foi desenvolvida a proposta mencionada anteriormente.
Assim, neste capitulo busca-se apresentar uma sintese analitica de cada uma das trés etapas da
proposta: Etnografia; Etnologia; Validacéo.

5.1 SINTESE ANALITICA DAS OCORRENCIAS DA PRIMEIRA ETAPA:
ETNOGRAFIA - PERCEPCAO

A primeira etapa da proposta de ensino teve como objetivos apresentar a proposta
pedagdgica, captar a percepcdo dos estudantes acerca da Matematica, auxiliar os estudantes
na escolha dos profissionais a serem entrevistados, bem como, prepara-los para a realizacéo
de uma pesquisa de campo que trouxesse dados significativos para o contexto da pesquisa.
Para tanto, essa etapa foi desenvolvida em trés encontros compostos de dois periodos cada,

com duracdo aproximada de 90 minutos.

1° encontro: Iniciou-se 0 primeiro encontro com o0s estudantes respondendo ao pré-
questionario analisado anteriormente. Essa opcéo se deu para que 0s estudantes pudessem
expressar 0 que pensavam a respeito da Matematica sem que houvesse influéncia nos seus
pensamentos. Dando continuidade, abordou-se o tema Etnomatematica e o que ela representa,
principalmente, no que diz respeito a valorizacdo de saberes matematicos presentes em
culturas, grupos sociais, profissdes, etc. Os estudantes foram indagados a respeito da
Matematica que eles aprendiam na escola e sua utilizacdo no dia a dia e, a partir dos
guestionamentos emergiram respostas do tipo: “Nada do que a gente aprende na escola
utilizamos no dia a dia’”; “No dia a dia usamos a Matematica pra fazer compras”; “S6
guem usa a Matematica € quem trabalha no banco ou no supermercado."; enfim, respostas

que distanciam a Matematica Escolar, daquilo que eles fazem em suas atividades diérias.

" Optou-se por destacar em italico as falas dos estudantes para diferenciar das citagdes.
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Alguns estudantes, porém, expuseram percepcfes que aproximavam a Matematica
com suas atividades, como é o caso do E29 que relatou utilizar medidas em seu trabalho —
Marcenaria — onde trabalha com seu pai, e 0 E28 que relatou a utilizacdo da Matematica em
medidas de hectare, dando duas exemplificacdes que utilizara hd poucos dias: uma a respeito
de uma quantidade de terra que havia comprado de uma vizinha e outra sobre a venda de uma
quantidade de tabaco para um comprador da cidade.

Descrevendo o segundo caso, o Estudante relatou que fora vender uma quantidade de
tabaco, e que, ao pesarem resultou em 36 kg, ou seja, na cotacdo da venda de tabaco que é em
arrobas (15kg = 1 arroba) daria 2,4 arrobas, com um valor fixo de R$ 80,00 por arroba. O
estudante fez a conta em seu celular, enquanto o comprador realizou a conta em sua
calculadora, sendo que os valores encontrados ndo foram os mesmos. O estudante aceitou
entdo o valor do comprador que lhe mostrou novamente a conta que fizera.

O estudante relatou que nao se conformou com a diferenca de valores e, na aula de
Matematica trouxe o problema para a professora, que entdo perguntou como ele havia feito a
conta. Disse que havia pegado 30 kg que eram igual a 2 arrobas e mais 0s 6kg, que entdo
totalizavam 2,6 arrobas. Prontamente ela respondeu que sua transformacgdo de quilograma
para arrobas ndo estava correta, e que o certo seria 2,4 arrobas. Em suas palavras: “Pois &,
uma coisa tdo simples, mas que a gente ndo aprende na escola. S6 transforma metro em
centimetro, quilometro em metro, Celsius em Fahrenheit e 0 que a gente usa de verdade néo
aprende.” (E28).

De fato, de um modo geral, poucos estudantes percebem uma utilizacdo pratica da
Matematica aprendida na escola em suas atividades do dia a dia, sendo que 0s poucos que
relataram uma utilizacdo, as atribuiram a medidas ou até mesmo a questdes relacionadas a
compra (seja em lojas ou no supermercado) e venda(seja de tabaco, de lenha ou de qualquer
produto de suas proprias producdes). Isso mostra como a Matematica Escolar, como é
ensinada na escola, ainda ndo apresenta uma significacdo real na vida dos estudantes. Um
exemplo disso pode ser visto na situacdo relatada pelo estudante, o qual apresentou uma
situacdo de transformacdo de medidas que 0s mesmos estdo habituados a utilizarem, mas que,
como o proprio estudante relatou, na escola esse tipo de préatica ndo € oportunizada.

Esse primeiro contato serviu para ter uma percep¢do sobre como 0s estudantes veem
a Matematica e a sua utilizacdo no dia a dia, assim como a importancia de se aprender, no
ambiente escolar, coisas associadas as suas realidades, justificando assim o presente estudo,

tendo a Etnomatematica como um método de ensino.
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2° encontro: Nessa fase, os estudantes se organizaram em grupos de 4, 5 ou 6 integrantes para
a realizacdo da pesquisa etnogréfica com o trabalhador selecionado. A organizagdo dos grupos
ficou a critério dos proprios estudantes.

A escolha do trabalhador se deu por meio dos dados obtidos no questionario inicial
(Apéndice A), realizado no segundo semestre do ano de 2017, no qual a maioria dos
estudantes dessa turma cursava o 1° ano do Ensino Médio. Esse questionario inicial foi
aplicado pelos préprios estudantes com pessoas proximas, sejam eles familiares, amigos ou
até mesmo vizinhos. Entéo, em 2018, ja no 2° ano do Ensino Médio, cada grupo, tendo em
mé&os os dados coletados, escolheram um dentre todas as op¢des que julgaram ser de maior
relevancia para a pesquisa.

Os grupos ficaram organizados da seguinte forma, com o respectivo trabalhador
entrevistado: Grupo 1: O trabalhador entrevistado é agricultor(plantador de tabaco), que
também desenvolve atividades como pedreiro; Grupo 2: O trabalhador entrevistado €
pedreiro, mas que também desenvolve a atividade de agricultor, por viver na area rural do
municipio; Grupo 3: O trabalhador entrevistado é agricultor (plantador de tabaco); Grupo 4: O
trabalhador entrevistado desenvolve a atividade de agricultor (plantador de tabaco), de
pedreiro, mas também vende madeira para serrarias; Grupo 5: O trabalhador entrevistado é
marceneiro; Grupo 6: A entrevistada trabalha de doméstica e baba; Grupo 7: O trabalhador é
agricultor.

Apos serem definidos os grupos e os trabalhadores, deu-se inicio a exemplificacdes
de alguns saberes matematicos que podem ser vistos na atividade de um agricultor, ja que a
maioria dos estudantes é agricultor ou filho de agricultores. Aproveitando o relato do colega
na aula anterior, falou-se sobre a medida utilizada na pesagem do tabaco para compra e venda,
e que ela é uma unidade de medida como muitas outras presentes na Matematica, pouco usual
na Matematica Escolar, mas que é uma das unidades de medida mais comuns no contexto
social onde eles vivem.

Essa unidade de medida corresponde a 15 quilogramas aqui no Brasil, ou seja,
larroba = 15 kg, e sua transformacdo se da por um processo simples de proporcionalidade
entre unidades (proporcao) podendo ser calculado por meio da “Regra de Trés” presente na

Matematica Escolar. Se quisermos saber quantas arrobas valem 50 kg basta fazer o seguinte
i 15—>1 . 50 i i
calculo: ———, ou seja, 15x = 50 —» x =— = 3,3333... . Do mesmo modo, é possivel
50>x 15

verificar o valor a ser recebido na venda de uma certa quantidade de tabaco.
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Ao serem indagados sobre como é feito o célculo de quilos para arrobas, 0s
estudantes relataram que, geralmente, quando se trata de uma grande quantidade de tabaco
para venda, ¢ feito um arredondamento para “cima” ou para “baixo”, dependendo da
quantidade de quilos entre as unidades da arroba. Por exemplo, se forem 12 kg, arredonda-se
para cima, ou seja, 1 arroba completa. Caso contrério, se forem 5 kg, o arredondamento se da
para baixo, ou seja, esses 5 kg ndo sdo considerados. Ja se a quantidade de tabaco a ser
vendida é pequena, muitos confiam nos célculos feitos pelo comprador.

Nesse exemplo, pode-se fazer duas consideracOes, de acordo com o relato do E28.
Primeiro sobre a regra de transformacdo de unidades realizada por muitos agricultores no
meio social em questdo. Nessa regra de uso, o arredondamento se da conforme a quantidade
de tabaco a ser vendida. Se ha uma grande quantidade, os poucos quilos perdidos ndo fazem
diferenca, tendo em vista o ganho total. Da mesma forma, o comprador ndo se importa em
perder alguns quilos no arredondamento para cima, tendo em vista 0 montante total a ser pago
pela grande quantidade que estd sendo comprada. E como se ja houvesse um acordo entre
ambos, uma regra a ser seguida nesse caso, onde ambos ndo se importam em perder uma
pequena quantidade em relacdo ao total de tabaco comprado ou vendido.

A segunda consideracdo a ser feita € em relacdo a uma quantidade pequena de tabaco
a ser vendida pelo agricultor. Nesse caso existe uma confianga nos célculos feitos pelo
comprador, ja que muitos ndo sabem fazer a transformacdo de unidades, nesse caso
quilogramas para arrobas. Percebe-se ai a necessidade de ensinar nas escolas questdes que
estdo presentes em sua realidade, no contexto social e cultural onde vivem.

Voltando aos exemplos, continuou-se com questdes ligadas a agricultura, porém
agora explorando uma atividade paralela a producdo do tabaco que é o cultivo do mato de
eucalipto e de acacia, que sdo produtos importantes na secagem do tabaco, em estufas
proprias para isso. Alguns agricultores cultivam o eucalipto e a acacia apenas para a secagem
do tabaco em suas propriedades. Outros cultivam para a comercializacdo, tanto para secagem
do tabaco, como para a producdo de tabuas nas serrarias. Além disso, existem os agricultores
que ndo cultivam, mas que pela necessidade, compram a madeira de outros agricultores.
Logo, dentro desse contexto, o cultivo de eucalipto e acacia € uma atividade conhecida e
utilizada pela maioria dos estudantes, por isso da escolha desse exemplo.

Os estudantes foram indagados sobre como era feita a comercializacdo da madeira,
em especifico, para a secagem do tabaco. Disseram que ao se cortar 0 mato, os trabalhadores
cortam em medidas de aproximadamente 1m, pois é o mais vidvel para colocar no forno da

estufa de secagem. As madeiras de 1m sdo colocadas em pilhas de 1m ou 2m de altura ao
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longo de uma estrada que seja facil de estacionar um caminhdo para o transporte. Entdo, a
medicdo é feita relacionando a altura e o comprimento da pilha de madeira, considerando que
a largura é de 1m. Assim, a metragem final considerada é o resultado da multiplicacdo da
altura pelo comprimento.

Foi perguntado aos estudantes se havia algum contetdo matematico aprendido na
escola que correspondesse aquele exemplo. Muitos falaram que era a medida padrao utilizada,
0 metro. Alguns arriscaram o metro quadrado (m?), mas nenhum estudante, naquele instante,
relacionou a metragem da madeira com a medida de volume, que €, de fato, 0 que representa a
metragem de uma pilha de lenha, tendo em vista que apresenta as trés dimensdes: largura,
altura e comprimento.

Utilizando o mesmo exemplo da madeira, mas agora relacionando com a compra ou
venda do produto, os estudantes foram indagados sobre como era feita a comercializacdo em
questdes monetarias. Relataram que depende da época que se compra, da oferta e da procura
do produto, mas que no geral o0 metro da madeira custa R$ 25,00, e que dependendo de
guantos metros se compra, vai dar o valor total.

Aproveitando, nesse caso, 0 conceito de funcdo, os estudantes foram induzidos a
construirem uma funcdo que traduzisse uma compra de madeira. Ah, isso ai € s6 multiplicar
qguantos metros quer comprar pelo valor que vai pagar pelo metro — respondeu o E2.
Construiu-se uma funcéo linear onde, nesse caso a variavel x em questédo seria a quantidade de
madeira, e a constante a seria o valor fixo do preco do metro da madeira.

Ainda no mesmo exemplo, foram indagados sobre como era feito o transporte da
madeira. Disseram que normalmente se estabelecia um valor de frete pago ao vendedor da
madeira e ele se encarregava do transporte. Nesse caso entdo, entra uma nova constante na
funcéo, estabelecido pelo valor do frete. Assim, a funcéo linear f(x) = 25x, torna-se a funcéo
afim f(x) = 25x + F, onde F é o valor do frete que € estabelecido independente da quantidade
de madeira comprada.

Com esses exemplos, buscou-se exemplificar saberes matematicos presentes em
atividades laborais praticadas por pessoas ligadas aos estudantes e, até mesmo, pelos proprios
estudantes, que poderiam ser representados pela Matematica Escolar. O objetivo foi explicar o
que era necessario que os estudantes explorassem nos sujeitos entrevistados por eles na
pesquisa de campo. Assim, estabeleceram-se 0s seguintes itens que deveriam constar no
relatorio da pesquisa a ser entregue por eles no encontro posterior:

a) Nome do entrevistado;
b) Idade;
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c) Grau de proximidade com os participantes do grupo;

d) Grau de escolaridade do entrevistado;

e) Atividade realizada;

f) Saberes matematicos presentes em sua atividade, com exemplificacdes relatadas pelo
préprio entrevistado;

g) Como o entrevistado aprendeu tais saberes.

3° encontro: Inicialmente, nesse encontro era para se dar inicio a segunda etapa da proposta
pedagogica — etapa responsavel pela compreensdo dos dados obtidos por meio da entrevista.
Porém, muitos dos estudantes relataram certa dificuldade em realizar a entrevista,
principalmente pelo fato de ndo estarem seguros sobre o que deveriam perguntar a seus
entrevistados. Alguns estudantes trouxeram relatério, mas com poucas informagdes, o que
tornaria a segunda etapa da proposta bastante limitada.

Mas como o proprio Ferreira propde, depois de escolhido o tema gerador da
pesquisa, o professor deve preparar e auxiliar seus alunos para a realizacdo da pesquisa de
campo, fazendo que eles possam trazer subsidios significativos tanto dentro do contexto da
pesquisa em relacdo ao grupo social ao qual o sujeito esta inserido, e que para isso: “Muitas
vezes a volta a campo se faz necessaria [...]”. (2003, p.16).

Decidiu-se entdo dar inicio a um exercicio com os proprios estudantes dentro de seus
grupos, onde deveriam selecionar um integrante e realizar a entrevista com este e, em seguida
realizar a andlise dos dados obtidos. A atividade trouxe resultados interessantes,
principalmente no que diz respeito as discussdes entre os estudantes dentro do préprio grupo.
Assim como os relatos e questionamentos dos mesmos ao professor.

Destaca-se 0 Grupo 2, que fez a entrevista com o E3 que é filho de um pedreiro, e
gue muitas vezes ajuda o pai nessa atividade. Um dos exemplos utilizados por ele foi em
forma de pergunta: Vocés sabem como os pedreiros fazem para “tirar o esquadro” do
alicerce de uma casa?”’(E3). Os demais componentes do grupo ndo souberam responder, mas
se comprometeram em buscar a resposta. Entdo sequiu: “Eles pegam uma linha, que mede 60
cm, que vai do canto até um certo ponto em um dos lados da parede. Depois eles pegam uma
linha, que mede 80 cm, que vai do mesmo canto até um certo ponto na outra parede. A
medida entre os dois pontos da linha nas duas paredes deve ser de Im.” (E3).

Ao ser indagado sobre o porqué eles utilizavam esse método, o estudante ndo soube

responder, tampouco 0s outros estudantes da sala. Esse € um caso de aplicacdo do que, na
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linguagem da Matemaética Escolar é chamado de Teorema de Pitagoras, mais especificamente
um terno Pitagorico (especifico para valores contidos nos nimeros naturais), onde a soma das
medidas dos catetos elevados ao quadrado deve ser igual a medida da hipotenusa elevada ao
quadrado em um triangulo retangulo.

Nesse exemplo, a linguagem utilizada pelo pedreiro apresenta semelhangas de
familia com a linguagem da Matematica Escolar. As medidas dos catetos, para o pedreiro sdo
as paredes, a hipotenusa ¢ a linha que vai do ponto localizado em uma das paredes até o ponto
localizado na outra parede, e 0 angulo reto (de 90°) é o que se chama de tirar o esquadro.
Contudo, mesmo contendo fraco grau de parentesco, 0s jogos de linguagem possuem uma
regra comum, a obtencéo da hipotenusa ao quadrado.

O E3 nédo soube dizer como foi que seu pai aprendeu, sendo que seu pai possui a
escolaridade até a 4° série (5° ano) do Ensino fundamental. O fato € que essa linguagem nao
permite um entendimento matematico explicito por parte dos estudantes, mas que, ao ser
relacionado com a linguagem da Matematica Escolar se torna de certa forma, de féacil
entendimento.

Com esse exemplo, relatado a toda turma, buscou-se sanar algumas das duvidas dos
estudantes em relacdo ao objetivo da pesquisa de campo: buscar saberes matematicos nas
atividades praticadas pelos sujeitos a serem entrevistados por eles, para assim, relacionar
esses saberes, que muitas vezes se apresentam em uma linguagem diferente da vista na escola,

com o conhecimento da Matematica Escolar.

52 SINTESE ANALITICA DAS OCORRENCIAS DA 22 ETAPA:
COMPREENSAO — ETNOLOGIA

Como objetivo dessa etapa, cada grupo tragou suas estratégias para dar conta de
identificar, reconhecer e compreender a linguagem utilizada em cada uma das atividades
laborais ¢ verificar como os “jogos de linguagem” estdo associados aos seus modos de vida,
aléem de relacionar os saberes matematicos presentes nessas atividades ao conhecimento
legitimado da Matematica Escolar. Nesta etapa, os estudantes utilizaram livros didaticos, seus
celulares e também seus cadernos para ajudarem na pesquisa para a analise dos dados
coletados. Para tanto, foram utilizados quatro encontros que variaram entre 1 e 2 periodos,

com duracdo de 45 minutos e 90 minutos, respectivamente.
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4° encontro: Para esse encontro, estavam previstos 2 periodos de 45 minutos, totalizando 90
minutos. Porém, as aulas tiveram os periodos reduzidos, de aproximadamente 50 minutos, em
funcdo de uma festa em comemoracdo ao aniversario da cidade, o que, consequentemente
reduziu significativamente a presenca de estudantes em aula. Apenas 12 estudantes estavam
presentes de um total de 38, o que representa aproximadamente 35% do total de estudantes da
turma.

Apenas trés grupos haviam trazido dados referentes a entrevista, como solicitado no
encontro anterior. Apesar do pequeno nimero de estudantes presentes, iniciou-se a segunda
etapa referente a andlise dos dados obtidos nas entrevistas dos estudantes com o0s
trabalhadores selecionados por eles. Evidencia-se a importancia de que, em uma pesquisa de
campo, todos os componentes do grupo devem participar igualmente. Contudo, compreende-
se que no caso desses estudantes, como a maioria € trabalhador, marcar um horario comum
entre eles torna-se uma tarefa dificil.

O grupo 3trouxe alguns dados referentes a saberes matematicos de um agricultor. Os
estudantes disseram que o trabalhador utiliza a matemética de inimeras maneiras, como por
exemplo, para saber quantos pés de fumo® cabem em uma determinada lavoura, na construcéo
de canteiros para o plantio de mudas, na dosagem de adubos e agrotoxicos, na venda do
tabaco, entre outros.

Nesse grupo, a discussdo inicial se deu em torno da construcdo de canteiros para o
cultivo das mudas de fumo. Os estudantes relataram que o trabalhador utiliza alguns célculos
para construir o canteiro de mudas, tais como a soma e a subtracdo, bem como o uso de
medidas. Os estudantes foram indagados sobre como se dava o processo de construcao, sendo
descrito da seguinte forma:

O agricultor faz o canteiro levando em considerac&o o tamanho da bandeja’, dai ele
coloca elas na forma que ele quer, se é duas de comprimento e uma de largura, se é
trés de comprimento e uma de largura, depende do espaco que ele tem. Dai ele faz a

conta de quantas bandejas ele quer e depois faz o canteiro. Muitas vezes ele ja faz
no olho porque ta acostumado a fazer e j& sabe as medidas. (E33).

Para exemplificar essa situacdo o E33 fez uma representacdo pictorica, exposto na

Figura 2.

& Forma como as pessoas costumam chamar a planta do tabaco naquela forma de vida.
°Espécie de forma fabricada com isopor, utilizada na plantagdo de mudas de fumo.
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FIGURA 2 - ESBOCO DA CONSTRUC}AO DO CANTEIRO DESCRITA PELO E33
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Fonte: imagem captada pelo autor (2019).

Nessa construcao, o agricultor parte de uma combinagdo entre os modos de dispor as
bandejas para entdo, calcular um nimero x de bandejas e s6 depois ter a medida do canteiro
que ira construir. No caso do esbogo acima, considerando as medidas da bandeja de 30cm x
55cm, o canteiro suporta 63 bandejas (que tem capacidade de 200 mudas/bandeja), o que
resulta em um total de 12.600 mudas. Mas, segundo o estudante, esse nimero ndo pode ser
considerado exato, pois ao final existe uma “quebra” no numero de mudas, pois muitas ndo
crescem como deveriam, sendo descartadas na hora do plantio.

A forma como o canteiro é construido mostra que as noc¢Ges matematicas estdo
presentes no pensamento do agricultor, que mesmo possuindo baixa escolaridade, utiliza
inimeros conceitos matematicos. No caso da multiplicacdo e da adicdo, os estudantes
perceberam 0 mesmo jogo de linguagem utilizado pelo agricultor e a linguagem presente na
Matematica Escolar. Mas nos demais calculos, como na porcentagem relacionada a quebra no
namero de mudas, na propor¢do utilizada para encontrar o ndmero total de mudas, na
geometria, evidenciada na forma do canteiro e no numero total de bandejas que cobre o
canteiro, os estudantes, por possuirem um certo dominio de jogos de linguagem presentes na
Matematica Escolar, conseguiram perceber apenas algumas semelhancas com os jogos de
linguagem utilizados pelo trabalhador.

No seguimento da atividade, com base nos conceitos da Matematica Escolar,
evidenciados pelos estudantes, o professor instigou o grupo a fazer um esboco de uma
construcdo de canteiros para o plantio de 60.000 pés de fumo. O grupo deu inicio a construcao
do canteiro com o auxilio de um livro didatico para auxiliar na busca pelos conceitos
matematicos, porém com o término da aula se aproximando, a tarefa ficou como “tema de
casa”, ou para a continua¢ao no préximo encontro.

Ja o Grupo 5 trouxe alguns saberes relacionados a atividade de um marceneiro, que,

em um primeiro momento, diziam respeito ao uso de medidas, angulos e formas geométricas.
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J& 0 Grupo 1, cujo entrevistado foi um agricultor que também desenvolve atividades de
pedreiro, trouxe alguns saberes que o trabalhador utiliza na venda do tabaco, na questéo da
temperatura de secagem do tabaco e outros relacionados a sua atividade de pedreiro. Tendo
em vista o tempo reduzido dos periodos, as discussdes nesses dois grupos nao se estenderam

demasiadamente, ficando entéo para o préximo encontro uma discussdo mais aprofundada.

5° encontro: O quinto encontro ocorreu em uma data posterior a que estava prevista no
calendario inicial, organizado junto a direcdo da escola, tendo em vista fatores externos a
competéncia escolar que ndo permitiu com que tivesse aula no dia em que estava marcado o
encontro.

Em sala de aula, dessa vez com um nimero maior de estudantes, retomaram-se as
discussdes referentes a etapa da etnologia. Ainda assim, alguns grupos, como 0s grupos 6 e 7,
ndo trouxeram o relatorio da entrevista com o trabalhador selecionado. No caso do grupo 7,
foi possivel perceber que os estudantes ndo estavam mais comparecendo as aulas, pois haviam
evadido a escola, o que foi confirmado pelos demais colegas.

Os Grupos 1, 3 e 5, que estavam presentes no encontro anterior, encontravam-se em
um processo de analise mais avancado, enquanto 0s grupos 2 e 4, que apresentaram nesse dia
os relatorios, estavam com muitas duvidas.

No Grupo 1, os estudantes apresentaram alguns saberes referentes a secagem do
fumo, como por exemplo, a quantidade de fumo que vai dentro da estufa de secagem. Nesse
caso, conforme o fumo verde é colocado na estufa, deve ser feito um calculo de quanto mais
ainda cabe na estufa para que se possa colher um numero suficiente e ndo superior a
capacidade total, tendo em vista que 0 excesso deveria ser descartado, gerando assim uma
perda.

Seguindo a exemplificagdo, os estudantes relataram uma questdo que poucos
agricultores se ddo conta: a temperatura de secagem nas estufas. Segundo eles, o processo de
secagem comeca em 90° e, ao final, pode chegar até 170°. O que poucos agricultores sabem é
que essa indicacdo ndo esta em graus Celsius (°C), mas sim em Fahrenheit (°F), o que torna a
temperatura bem mais amena do que muitos trabalhadores pensam estar. Os estudantes
apresentaram entdo a forma de fazer a conversdo de Fahrenheit em Celsius dada por:
oc = F=32

1,8

Assim, 90°F = 32°C e 170°F = 77°C, mostrando aos colegas que os agricultores

estavam eng anados.
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Ainda no Grupo 1, os estudantes apresentaram um exemplo que continham saberes
dos agricultores sobre a venda do tabaco. Para a comercializagcdo o tabaco deve ser colocado
em fardos'® que, dependendo da qualidade, podem chegar até um total de 90 kg. A pesagem
se d& em quilogramas, mas como a comercializacdo se da em arrobas, o agricultor deve
transformar esse peso na medida padréo de comercializagdo. Assim, 90 kg = 6 arrobas.

J& o processo de comercializagdo padrdo € diretamente com as empresas de tabaco
que financiam a plantacdo no inicio da safra. Esse processo muitas vezes apresenta uma
grande burocracia, desde o processo de classificagdo do tabaco seco, passando pelo transporte,
até a questdo financeira. Isso fortaleceu os “picaretas”, que sao uma espécie de
atravessadores. Eles compram desde pequenas quantidades de tabaco seco, até producdes
inteiras oferecendo dinheiro a vista, além de facilitar outros processos, como o de
classificagdo do tabaco e o transporte, ja que buscam nas casas dos proprios produtores no
momento em que este desejar.

Mas, segundo os estudantes, no processo de venda para picaretas, muitas vezes o
agricultor perde um pouco de dinheiro, pois os compradores se aproveitam dos agricultores,
seja por necessidade imediata de dinheiro, seja por falta de conhecimento. Eles explicaram
gue, como a compra € a vista em dinheiro, os picaretas pagam um valor abaixo do que o
tabaco realmente vale. Outro ponto é na compra de duas classes™* diferentes de tabaco. “Se o
produtor vai vender 10 arrobas de BO1 e 5 arrobas de R, por exemplo, e 0 preco do BO1 ta
150 reais e 0 R t4 120, o comprador vai la e oferece 135 parelho e muitas vezes o agricultor
aceita.”’(E3).

Indagados sobre se isso seria justo ou ndo, o E3 prontamente responde: “E 6bvio que
ndo, o que vale mais tem maior quantidade. Daria se 0 que vale menos fosse em maior
quantidade.”. Partindo disso, o0s estudantes foram instigados a encontrarem uma forma de
fazer o calculo para que fosse possivel ao agricultor perceber quando a venda traz maiores
beneficios ao comprador do que a ele, proporcionando assim uma analise critica em cada
venda de tabaco.

No Grupo 5, cujo trabalhador entrevistado € um marceneiro, a discussdo girou em

torno da fabricacdo de janelas e portas. O E29, que é filho do marceneiro em questdo e

19 processo em que o agricultor dispde o tabaco seco solto em uma caixa que permite prensa-lo e compacté-lo de
forma a ocupar menos espacgo e melhorar 0 manuseio para a comercializacéo.

1 O tabaco seco é classificado em intmeras classes diferentes, que varia desde o tamanho da folha até a massa
que a folha possui. As folhas de baixo do pé, chamadas de baixeira, sdo as de qualidade inferior por se tratarem
de folhas com pouca massa, € as da ponta de cima do pé, por serem as Ultimas a serem colhidas, apresentam
maior massa, logo séo de melhor qualidade. Mas dentro da prépria qualidade referente & massa da folha, existe a
classificacdo por qualidade da folha em relacéo a coloracgdo. Folhas com coloracdo amarelada ou alaranjada séo
de melhora qualidade, enquanto folhas com coloragdo escura sdo de pior qualidade. A melhor classe é a BO1.
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também exerce essa atividade com o pai, relatou que uma questdo bastante importante nessa
profissdo ¢ em relagdo aos angulos e medidas, e que “[...] tudo tem que se encaixar, sendo nao
da certo.” (E29). Ao ser perguntado sobre o que deveria se encaixar, respondeu: “Tudo. Por
exemplo, se a gente faz uma janela, tem que fazer do tamanho que o cliente quer. Dai tem que
fazer o marco e depois a janela tem que encaixar. E tem que tirar o esquadro porque se ta
torta ndo vai fechar depois. ” (E29).

Ao indagar o grupo sobre se havia algum conceito Matematico por trés disso, o E28
arriscou: “Se ta torto ndo encaixa porque dai o dngulo ndo bate ndo ¢ professor?”. O E29
complementou entdo: “Sim, por isso que dai a gente tira o esquadro”. Referente a como era
feito o processo para tirar 0 esquadro, completou: “As vezes a gente usa o esquadro, mas da
também pra medir a ponta de cima com a outra ponta de baixo e tem que dar o mesmo valor
do outro canto até o outro canto.” (E29). A Figura 3 mostra um esboco do que seria feito

para tirar o esquadro de um marco de janela.

FIGURA 3 - ESBOCO DO PROCESSO DESCRITO PELO E29

Fonte: imagem captada pelo autor (2018).

Diante desse exemplo, os estudantes foram instigados: a verificar o porqué de o
profissional utilizar esse método e se isso de fato se confirma; verificar a validade do exemplo
utilizado na linguagem do marceneiro frente a linguagem da Matematica Escolar.

O Grupo 3 continuou o processo de construcdo de um canteiro (iniciado no 4°
encontro) partindo do nimero total de mudas a serem plantadas, processo contrario ao feito
pelo agricultor. Assim, tendo um total de 60.000 mudas, os estudantes comegaram os calculos
necessarios a construcdo. Primeiramente, lembraram que tem a “quebra” no total de mudas
por bandeja, e que essa quantidade se refere a uma média de 10 mudas por bandeja (que tem

capacidade de 200 mudas). Utilizaram a “Regra de Trés”, presente na Matematica Escolar,
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para encontrar esse valor, que se refere 5% da quantidade total da bandeja. Aplicando esse
valor a quantidade total, chegaram ao total de 3.000 mudas, ou seja, para plantar 60.000 pés
de fumo, teriam que fazer um canteiro para cerca de 63.000 mudas. Aplicando novamente a
regra de trés para saber quantas bandejas deveriam ser plantadas:

1 x
200  63.000

Chegaram entéo no valor de x = 315 bandejas.

Posteriormente, disseram que essa quantidade ndo seria possivel de plantar em um
canteiro Unico, e que para aproveitamento de espaco, deveriam ser feitos de 3 a 4 canteiros. A
proposta indicada pelos estudantes foi de que construissem entdo 3 canteiros. Assim, 0
nimero de bandejas seria de 105 por canteiro e o tamanho do canteiro deveria se adequar a
essa quantidade. Nesse passo, os estudantes fariam da mesma forma que o agricultor,
dispondo as bandejas e vendo qual seria 0 tamanho do canteiro. Apesar de ser uma boa forma
de se fazer essa construcdo, foram instigados a trabalhar com a medida da superficie a ser
completada, similar ao que um pedreiro faz para saber a quantidade de azulejos que devem ser
comprados para colocar em uma parede.

Como a medida de cada bandeja é de 0,3m x 0,55m os estudantes chegaram a uma
medida de 0,165m2 por bandeja, ou seja, 0 canteiro deveria ter a seguinte area (A.),
considerando o nimero de bandejas igual a 105:

Ac=105 x 0,165m?
A= 17,325m?2

Como, para um melhor manuseio, a disposi¢cdo da bandeja deveria, segundo eles,
manter o padréo do esboco (Figura 3) apresentado no encontro anterior, a largura do canteiro
deveria ser de 1,6m. Logo, para chegar ao valor total de comprimento do canteiro, deveria ser
utilizada a formula da area de um retangulo: A;= L x C, onde L é a medida da largura e C a
medida do comprimento. A partir disso os estudantes calcularam:

A=LxC
17,325=16xC

17,325
C= =10,82m
1,6

Porém, o valor encontrado ndo permite a colocacdo do numero de bandejas
necessarias, tendo em vista que a disposicdo das bandejas ndo é padrdo. Ao final, concluiu-se
que a melhor forma era a utilizada pelo agricultor, partir da organizacdo das bandejas para

posteriormente construir um canteiro que comportasse aquele nimero de bandejas. 1sso
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mostra que, nesse caso, a utilizacdo dos jogos de linguagem da Matematica Escolar, baseados
em regras prontas, com resultados continuos para quantidades discretas, possuem limitacGes
nessa forma de uso, e que outras formas de matematizar permitem encontrar resultados mais
satisfatorios. E 0 mais importante, no contexto desse estudo, € que essa constatacao se deu por
parte dos estudantes, ou seja, compararam os jogos de linguagem utilizados pelo trabalhador,
e 0s jogos de linguagem da Matematica Escolar, e chegaram a conclusdo de que o modo
utilizado pelo agricultor era valido naquela forma de uso.

Os outros dois outros grupos apresentaram o relatério com alguns dados coletados
com seus entrevistados. O Grupo 2, que teve como trabalhador entrevistado um agricultor
plantador de fumo, apresentou alguns saberes relacionados a pesagem do tabaco em arrobas,
comercializacdo, plantio, entre outros. Apesar de o grupo apresentar algumas dificuldades
para evidenciar 0s saberes matematicos presentes nessa atividade, com um pouco de conversa
e discussdo as duvidas foram sanadas. Foi pedido entdo, que 0 grupo retomasse a campo para
a coleta de mais informacgdes.

Ja o Grupo 4, que teve como entrevistado um agricultor, que também desempenha
funcbes de pedreiro e que cultiva mato de eucalipto para a venda para serrarias, apresentou
alguns saberes referentes as trés atividades. Sobre o plantio de fumo, citaram inimeros
saberes que ja& haviam sido apresentados por outros estudantes. Porém, quanto a
comercializacdo do eucalipto para serrarias, 0s estudantes apresentaram alguns dados inéditos
na proposta pedagdgica. Eles giravam em torno da cubagem'? da madeira, que se d& em m3,
aléem da forma como ¢é feita a medi¢do. Segundo o E6: “O comprador vem com um
paquimetro*®e mede o meio da madeira e tira 2 cm que ele diz que é da casca, mesmo se ndo
tem casca [risos]. Dai vai na tabela e vé quantos metros da.” .

Como o encontro estava perto do final, foi pedido aos estudantes que retomassem o
exemplo no préximo encontro, e que se possivel, procurassem o trabalhador para buscar mais

detalhes sobre essa atividade.

6° encontro: Para 0 sexto encontro, composto por apenas um periodo, que corresponde a 45
minutos, o objetivo foi analisar as regras de uso dos saberes matematicos presentes nas
atividades realizadas pelos trabalhadores, frente as regras de uso da Matematica Escolar. Trés

grupos iniciaram essa etapa fazendo a analise, ja que estavam em um processo mais avangado

12 Medida de volume da madeira vendida para serrarias.

3 Ferramenta que mede pequenas espessuras. Porém a ferramenta utilizada realmente para a medigéo é chamada
de suta dendrométrica, que se assimila muito a um paquimetro, mas que permite medir maiores didmetros ou
espessuras.
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que os demais. Foram eles: o Grupo 1, analisando a venda de duas classes de venda de tabaco
para compradores locais, os chamados picaretas; o Grupo 3, verificando a construcdo de
canteiros para o plantio de fumo, assim como a quantidade de fumo plantado em uma
determinada extensdo de terra; o Grupo 5, fazendo a relagéo entre as regras utilizadas por um
marceneiro para tirar o esquadro de uma janela.

Em relacdo aos demais grupos, obtiveram-se diferentes ocorréncias. O Grupo 6 néo
apresentou nenhum dado referente a entrevista, e apenas um estudante estava em aula. O
Grupo 7, como dito anteriormente, ndao tinha mais nenhum componente comparecendo a
escola. O Grupo 4 retornou com os dados referentes & comercializacdo de toras'* de eucalipto
para serrarias. O Grupo 2 apresentou mais alguns dados referentes a saberes utilizados por um
agricultor, dessa vez em forma de problemas experienciados por ele no dia a dia.

A principal discussdo desse encontro se deu em relacdo ao agricultor que vende toras
de eucalipto, cujo grupo responsavel € o Grupo 4. Esse agricultor é pai do E6, componente
desse grupo. No encontro anterior, 0 grupo ja havia relatado, de forma superficial, a forma
como é feita a comercializacdo das toras de eucalipto. Desta vez, o E6 relatou um episodio
gue se passou entre ele e seu pai em uma das primeiras vendas que fez:

Meu pai tava la vendendo as toras, dai quando veio pra casa perguntou pra mim
como se calculava metro clbico, porque eu tava na escola. Dai disse que dependia
do que queria calcular. Ai ele disse que tava achando estranho o jeito que eles

calculavam, que mediam s6 no meio da tora e depois olhavam na tabela e diziam a
medida total que tinha dado.

Segundo o estudante as toras apresentam medidas diferentes de didametro em uma
ponta e em outra, mas que ao fazerem a medida na hora da comercializacdo, os compradores
medem o didmetro aproximadamente no meio da tora, e em seguida visualizam em uma tabela
a metragem total da tora, em m3, tendo em vista que o comprimento é padréo, de 5,4 metros.
A regra de uso nessa forma de vida, ou seja, na atividade relativa as serrarias, € pré-
estabelecida com célculos padrées de um didmetro especifico para a metragem do
comprimento da tora.

Os estudantes foram indagados sobre como seria feito para o célculo dessa madeira
utilizando a linguagem e as regras da Matematica Escolar. A principio, disseram que seria
muito dificil, mas que era possivel. Como dica, foram guiados ao célculo de volumes presente
na geometria. Apds um breve periodo de discussdo, chegaram a conclusdo que se tratava do

calculo do volume de uma sec¢édo conica.

“Modo como é chamada a madeira comercializada para a fabricacdo de tabuas. Sdo pedacos de troncos de
eucalipto, normalmente com didmetro superior a 20 cm e com comprimento de 5,40m.
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J&, o0 Grupo 2 se envolveu com célculos relacionados a regra de trés, que permite
encontrar a solugdo para muitos dos saberes envolvidos na atividade do agricultor. Os
estudantes relataram que antes de iniciar a safra de fumo, o agricultor que planta via empresas
fumageiras, deve fazer uma projecdo para a safra para poder fazer o pedido de todos os
insumos necessarios para toda a safra. Utilizaram como exemplo a quantidade de fio
necessario para enfardar o fumo para comercializacéo.

Muitas vezes o agricultor faz uma estimativa de quanto vai da o fumo no final e ja
sabe quanto vai ter que comprar. lgual o adubo. Ele sabe quanto tem que plantar e

sabe quanto vai ter que usar, nem precisa fazer conta. S se muda a quantidade que
vai plantar de um ano pro outro. (E17).

Diante dessa fala, os estudantes foram desafiados a apresentarem um exemplo de
algo que o agricultor utiliza, e que pode ser demonstrado pela linguagem da Matematica
Escolar. O exemplo apresentado foi em relacdo a quantidade de fio utilizado para enfardar o
tabaco. Segundo eles, uma quantidade de 50.000 pés de fumo da em média 500 arrobas de
fumo seco ao final. Considerando que o fardo de fumo tem em media de 4 a 5 arrobas e que

»15 ¢ possivel calcular a quantidade total de fio a ser

cada fardo utiliza 5 fios de uma bracada
utilizado.

Apo6s medirem o tamanho da bragada nos préprios estudantes do grupo, chegaram a
conclusdo que a medida era de 1,60m, sendo assim possivel prosseguir com os calculos. Ao
final chegaram a concluséo de que para um total de 50.000 pés de fumo seriam necessarios 16
rolos de fio com 50m cada. “E, ndo é tdo dificil, mas o agricultor tem que saber tudo o que
vai precisar, dai é um monte de cdlculo.” (E9), relata um dos estudantes, que prontamente é
rebatido por outro: “mas eles ndo ficam fazendo contas ja sabem de cabeca o que tem que
comprar pro tanto de fumo que vao plantar.” (E34).

Com esse exemplo, os estudantes disseram ter compreendido o que deveriam fazer
para o relatorio final. Com o término do periodo de aula se aproximando, mais exemplos

ficaram para serem expostos no proximo encontro.

7° encontro: Para esse encontro o objetivo foi finalizar o processo de analise da pesquisa. No
inicio da aula, os estudantes se organizaram em seus grupos para a realizacdo da analise. Trés
grupos estavam bem encaminhados com seus relatérios, grupos 1, 3 e 4. Ja4 o grupo 5, cujo

trabalhador entrevistado é marceneiro, manteve-se em sua andlise mostrando alguma

15 Medida que vai da ponta do dedo maior de uma méo até a outra m&o com os bragos abertos.
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dificuldade em relacionar os saberes do profissional com os conteddos matematicos. Segundo

0s estudantes, ndo haviam saberes que pudessem ser relacionados com a Matematica, pois:

Tudo o que ele faz ele ja usa a Matematica, porque ele usa as medidas em
centimetro e metro, corta as coisas, parafusa, ndo tem muito mais. E ele néo faz
desenho também, faz de cabeca, v o tamanho que tem que ser as portas e vai
fazendo. E ele faz uns bancos também, mas dai usa uma régua que ja tem todas as
medidas, e os bancos sdo sempre igual. (E29).

Diante do exposto, foi sugerido aos estudantes do grupo que apresentassem no
relatério todos os exemplos citados por eles no decorrer dos encontros que tivemos,
independentemente de se tratar dos saberes do marceneiro ou ndo. Ainda como sugestdo,
propus que descrevessem o processo de montagem de um dos itens fabricados pelo
marceneiro, apontando todos os jogos de linguagem presentes no processo de fabricacdo. A
ideia foi vista com bons olhos.

JA o Grupo 2 apresentou mais alguns exemplos de saberes utilizados pelo
profissional entrevistado do grupo, que foram relacionados com a questdo da
proporcionalidade, tendo em vista que, segundo eles, “[...] todos as coisas que o agricultor
usa tem a ver com a proporgdo, tudo.” (17). Os demais grupos apenas trataram de finalizar os

trabalhos, bem como esclarecer algumas duvidas sobre a apresentacao.

5.4 ANALISE DAS OCORRENCIAS DA 32 ETAPA: VALIDACAO E SOCIALIZACAO

O objetivo da terceira etapa foi a comunicacdo e socializacdo dos resultados obtidos
na pesquisa. No seminario cada grupo apresentou e explicou 0s jogos de linguagem presentes
na profissdo escolhida tentando evidenciar a validade de cada um frente a Matematica
Escolar.

Nesse encontro, foram utilizados 2 periodos de 45 minutos, e cada grupo teve a sua
disponibilidade 15 minutos para apresentar o resultado da pesquisa, além de entregar um
relatorio escrito com esses resultados. Foi solicitado que nesse tempo cada grupo apresentasse
pelo menos uma situacdo problema vivenciada pelos trabalhadores, evidenciada durante a
andlise, juntamente com sua resolucdo na linguagem Matematica utilizadas pelos estudantes
no ambiente escolar.

Ao final do seminério, os estudantes responderam ao pds-questionario (Apéndice C)
cujo objetivo foi verificar se o reconhecimento das regras e jogos de linguagem utilizados
pelos trabalhadores ocasionaram alguma modificagdo na forma como os estudantes percebem

a Matematica. A analise dos dados contidos no relatério final constitui o proximo capitulo.
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5.5 CONSIDERACOES SOBRE O CAPITULO

O presente capitulo apresentou uma sintese analitica das ocorréncias desenvolvidas
na proposta de ensino, com o objetivo de verificar as percepcdes dos estudantes acerca dos
jogos de linguagem e as regras presentes nos saberes matematicos utilizados por trabalhadores
em suas atividades laborais, percebendo assim semelhancas e dessemelhangas nos usos desses
frente aos jogos de linguagem presentes na Matematica Escolar.

A primeira etapa da proposta consistiu em uma pesquisa etnogréfica, na qual os
estudantes foram a campo para realizar entrevistas com um trabalhador pertencente a
comunidade escolar. Foi possivel perceber uma certa dificuldade na maioria dos estudantes
em evidenciar os saberes matematicos presentes nas atividades laborais desses trabalhadores,
mas que com a explicitacdo de alguns exemplos por parte do professor e a volta a campo para
novas entrevistas tais dificuldades foram sanadas.

Na segunda etapa, que consistia em analisar os dados obtidos (etnologia), o objetivo
foi instigar os estudantes a perceberem o0s jogos de linguagem e as regras presentes nas
atividades desenvolvidas pelos trabalhadores percebendo assim semelhancas e
dessemelhancas nos seus usos frente aos jogos de linguagem da Matematica Escolar, para
entdo verificar a validade ou ndo desses jogos e regras. Novamente, a volta a campo se fez
necessaria para que pudessem ser apresentados exemplos pertinentes a pesquisa. Foi possivel
perceber que alguns grupos mostraram facilidade e interesse na andlise dos dados,
apresentando uma serie de exemplos que explicitavam o0 uso de jogos de linguagem em
contextos especificos.

Nesse contexto, ficou evidenciado que os estudantes percebiam semelhancas e
dessemelhancas entre ambos os jogos de linguagem fazendo com que se dessem conta das
limitacBes que um ou outro possui dependendo do contexto de sua utilizacdo, sendo as vezes
mais conveniente a utilizacdo dos saberes matematicos utilizados pelos trabalhadores e em
outros casos, a utilizacdo dos jogos de linguagem da Matematica Escolar. Isso permitiu uma
visdo mais critica do ambiente em que estdo inseridos, pois foi possivel perceber outras
formas de utilizacdo de saberes Matematicos, bem como confirmar a sua validade em

determinadas situacdes.
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6 ANALISE DA PERCEPCAO DOS ESTUDANTES ACERCA DOS
JOGOS DE LINGUAGEM, SUAS REGRAS E SEUS LIMITES,
PRESENTES NAS ATIVIDADES LABORAIS

O presente capitulo tem como objetivo apresentar as percepcdes dos estudantes
acerca dos jogos de linguagem presentes, tanto na Matematica Escolar quanto nos saberes
matematicos utilizados pelos trabalhadores participantes da pesquisa, bem como as regras de
uso explicitas em ambas evidenciando assim, possiveis semelhancas em suas utilizagfes. Para
tanto, foram analisados os relatorios finais apresentados pelos estudantes acerca da pesquisa
etnografica, o seminério final, assim como o diario de campo elaborado pelo autor contendo a
descrigéo dos encontros ao decorrer do desenvolvimento da proposta pedagdgica. O seminério
final foi gravado em audio e transcrito posteriormente.

Os relatérios podem ser observados ao final deste relatério, em anexo, onde estdo
dispostos na integra, organizados conforme a numeracdo do grupo, para que fique evidente a
atividade desenvolvida pelo profissional entrevistado por cada grupo. No relatério constam,
alem da atividade do entrevistado, praticas desenvolvidas pelos mesmos que sdo descritas e

analisadas pelos estudantes, evidenciando possiveis relacbes com a Matematica Escolar.

6.1 GRUPO 1

O grupo 1 foi responsavel pela pesquisa com um agricultor, mais especificamente
plantador de tabaco, e que desenvolve, em paralelo, atividades como pedreiro. Esse estilo de
trabalho é comum naquela forma de vida: pessoas que desenvolvem mais de um tipo de
atividade concomitantemente. O trabalhador entrevistado é avd de um dos estudantes do
grupo, tem 77 anos e estudou até a 42 série (5° ano) do Ensino Fundamental. Segundo 0s
estudantes, os saberes utilizados por ele foram ensinados, principalmente, pelo seu pai, sendo
gue muita coisa ele aprendeu em sua propria pratica. Trata-se de um exemplo de saber
passado culturalmente de geracdo a geracao, e que ao mesmo tempo se complementa sendo
gerado na propria pratica diaria.

O relatorio apresentado pelos estudantes continha inimeros exemplos de saberes
matematicos utilizados pelo agricultor, como por exemplo na utilizacdo de adubo e de
agrotoxicos nas lavouras, a quantidade de fumo que cabe em uma lavoura, a secagem do fumo

e a comercializa¢do do fumo seco.
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O primeiro exemplo exposto pelo grupo envolveu a questdo da compra do adubo
para a safra inteira. Esse calculo é feito “[...] baseado em 1 saco de adubo para 1000 pés de
fumo”; e “O salitro baseia-se em [ saco por milheiro.”(Grupo 1). Podemos notar a
linguagem apresentada pelos estudantes, e que é utilizada pelo agricultor, em relacdo a
quantificacdo do nimero de pés de fumo. E atribuida uma nomenclatura & quantidade 1.000,
ja que, segundo os estudantes, o termo é bastante utilizado na regido, principalmente pela
influéncia das olarias (local de producéo de tijolos e telhas) que utilizam o termo milheiro
para a quantidade de 1.000 tijolos.

Os estudantes relataram que a quantidade de adubo ndo é sempre fixa, e que um saco
de adubo pode variar dependendo de quem aplica o adubo na lavoura. A aplicacdo é feita

manualmente, e a quantidade é normalmente um “punhado”*°

para 5 pés de fumo se for um
adulto homem, e se for mulher ou adolescente, que tém as maos menores, a quantidade ¢é de
um punhado para 4 pés de fumo. Segundo eles, essa regra de uso pode ocasionar falta de
“cobertura’’(que € a forma como chamam os variados tipos de adubo naquela forma de vida)
ao longo da safra, por isso, normalmente “[...] a compra é feita com uma sobra.” (E5).

Ao serem indagados sobre como seria a forma para calcular a quantidade se
utilizando da linguagem da Matematica, disseram que poderia ser feito por proporcéo, ja que
a instrucdo enviada pelas empresas € de uma quantidade em gramas por pé. Assim, o célculo
deveria ser feito contando o total de pés de fumo e o total de quilos que deveriam ser usados,
sabendo entdo quantos sacos devem ser comprados. Mas 0s proprios estudantes relataram que
tal regra de uso ndo apresenta uma exatiddo, justamente pela forma com que o adubo é
aplicado. Se a forma de aplicacdo cumprisse fielmente a quantidade de gramas por pé, esse
calculo poderia ser utilizado com 100% de precisao.

Essa constatacdo permite inferir que os estudantes compreendem que a regra de uso
dos jogos de linguagem utilizados pelo agricultor sdo validas naquela forma de vida, mas que
podem ocasionar erros, nesse caso, falta de adubo. Porém para utilizarem apenas as regras da
Matematica Escolar, que seria uma forma exata sem a possibilidade de erros, existiria a
necessidade de um dispositivo de pesagem que possibilitasse uma aplicacdo eficiente.
Contudo, a utilizacdo de um sistema proprio de medida (punhado), mesmo apresentando a
possibilidade de erros, se torna 0 modo mais adequado naquele contexto de utilizacdo.

Outra atividade apresentada pelos estudantes é em relacdo a comercializacdo do

fumo seco. Essa venda € realizada em arrobas, unidade de medida que equivale a 15 kg aqui

18 Termo utilizado para se referir a uma méo cheia de alguma coisa, nesse caso, de adubo.
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no Brasil, e que os estudantes relacionaram a transformacdo de quilogramas em arrobas
utilizando o conceito de propor¢do. Na comercializagcdo realizada com compradores do
préprio municipio, os chamados picaretas, 0 processo é feito de maneira informal, ndo existe
uma tabela com precos de acordo com a classificagcdo do tabaco, assim como nas empresas
fumageiras.

Tal préatica é bastante comum, principalmente em ocasides em que o agricultor
necessita de dinheiro répido, pois nessa comercializagdo os compradores pagam o valor
referente a quantidade de tabaco com dinheiro a vista, diferentemente do que ocorre quando a
venda € para as empresas fumageiras. De acordo com os estudantes, a soma desses fatores faz
com que os compradores, muitas vezes tentem ganhar dinheiro facil dos agricultores. E isso
ocorre de diversas maneiras. Uma delas €, como ja comentado anteriormente, na supressao de
alguns quilos no peso total, sendo feito o arredondamento para arrobas completas. Por
exemplo, no caso de 62 kg, equivalente a 4,13 arrobas, o arredondamento se da para 4
arrobas, um nimero inteiro.

Os estudantes relataram que essa regra de uso € comumente utilizada nesse processo
de comercializacdo do tabaco, e que de certa forma, existe um mutuo acordo. E uma regra
estabelecida culturalmente na préatica da compra e venda. Ao serem indagados se achavam
correto esse arredondamento, e se na Matematica vista na escola se dava da mesma forma, 0s
estudantes disseram que essa maneira era incorreta, pois “[...] se fosse contar uma venda de
pouco fumo, ndo da quase nada, vai da uns 10 pila, mas se os picaretas fazem isso com todo
mundo, no fim da safra eles tao ricos.” (E3). Ainda segundo E12, “Na escola a gente usa o
arredondamento com a segunda casa depois da virgula, que dai ndo muda tanto o valor.”.

Pode-se verificar que os estudantes tém consciéncia de que tal regra utilizada no
processo de comercializacdo entre compradores locais ndo € de fato justa, pois apesar de um
agricultor ndo perder uma grande quantidade de dinheiro, o comprador ganha muito dinheiro
se for contar o montante de toda a safra. Além disso, ndo existe muita semelhanca entre as
duas regras de utilizacdo do arredondamento, ja que no caso da pratica, o arredondamento se
da de maneira que o valor seja em arrobas inteiras, suprimindo uma grande quantidade de
quilos, enquanto que na Matematica Escolar, a regra de uso do arredondamento se da a partir
da parte decimal ou centesimal do numero decimal, onde, se o valor da segunda ou terceira
casa € igual ou maior que 5, 0 arredondamento se da para cima na casa anterior, e se o valor
for menor que 5, o arredondamento se da para um niimero abaixo.

Outra pratica muito comum no processo de comercializagdo, segundo os estudantes,

é em relacdo a quantidade de diferentes classes de tabaco, que por sua vez possuem precgos
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diferentes: “[...] a baixeira média é de R$ 75,00 a arroba (15 kg), posicdo “(C)”a média é de
R$ 120,00, posicio “B” R$ 150,00, e posicio “T” R$ 140,00*.” (GRUPO 1). Nesse
contexto, 0 que acontece é que o agricultor normalmente vende duas ou trés classes com
valores diferentes por arroba, e que nesse processo, muitas vezes os compradores oferecem
um valor intermediario entre o valor dessas duas ou trés classes. A Figura 4 mostra um recorte
do relatorio apresentado pelo Grupo 1, onde aparece a resolugdo desse problema:

FIGURA 4 - RESOLUCAO DO PROBLEMA ENVOLVENDO A VENDA DE
TABACO
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Fonte: imagem captada pelo autor (2019).

Como podemos ver, os estudantes mostraram que a regra usada pelo comprador
sugere que a compra segue um modelo justo em que se paga um valor, que é equivalente a
média entre os valores das duas classes. Na linguagem dos estudantes, hd um equilibrio de

mais ou menos R$ 15,00, ou seja, subtrai-se R$15,00 do valor mais alto e, adiciona-se esses

YA classificacdo do tabaco se da de acordo com a qualidade da folha. A baixeira é composta pelas primeiras
folhas apanhadas, as mais de baixo do pé, apresentando uma qualidade inferior. Quanto mais de cima do pé
forem as folhas, melhor a sua classe. A posicdo “B” relatada ¢ a classe das tltimas folhas colhidas de um pé de
fumo, e apresenta uma qualidade superior as demais.
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R$ 15,00 ao valor mais baixo, o que resulta em um valor equilibrado, que é semelhante a ideia
atribuida ao conceito de Média Aritmética na Matematica Escolar.

Porém, na venda do tabaco, 0 que acontece é que, ha maioria das vezes, 0 peso de
cada classe é diferente da outra, e 0 que parece justo em um primeiro momento, torna-se uma
forma de o comprador tirar vantagem na venda. Segundo o E5: “O agricultor chega ld pra
vender e eles oferecem essa média entre as duas classes, e se 0 agricultor nao sabe calcular,
os picaretas ganham em cima dele.”.

Segundo os estudantes essa ndo é a forma justa de fazer o calculo da média dos
valores, porque nesse caso, deve-se considerar também a quantidade, em arrobas, de cada
classe, pois, de acordo com o grupo, normalmente a maior quantidade é sempre referente a
classe de maior valor. Sendo assim, sempre o comprador ganha dinheiro as custas do
agricultor.

No exemplo, os estudantes apontam a forma correta de se fazer o calculo para que o
valor seja justo para ambas as partes. Nesse caso, deve-se considerar 0 peso (que esta
apontado em arrobas) de cada classe, e este, multiplicado pelo valor atribuido a classe. Em
seguida, deve-se dividir pelo total de arrobas, que entdo dard a média que devera ser paga pelo
montante. Na Matematica Escolar, esse calculo € chamado de Média Ponderada.

O exemplo apresenta inimeras semelhancas entre as regras de uso daquela forma de
vida, no que diz respeito a venda de tabaco, em relacdo as regras e a linguagem da
Matematica Escolar. Porém, como foi constatado pelos estudantes, as regras utilizadas pelos
compradores possuem limitagdes. No caso da média dos valores, sem considerar o peso, SO
seria valido se o peso de cada classe fosse igual um do outro. Caso contrario, a regra deveria
ser diferente, “[...] mais complicada, e muita gente nem sabe fazer.” (E1).

Esses exemplos, apresentados pelo Grupo 1, permitem afirmar que a compreenséao de
outras formas de saber e de fazer por parte dos estudantes, oportunizou um olhar critico em
relacdo ao seu ambiente cultural, verificando o que é valido ou ndo nas regras de usos desses

saberes.

6.2 GRUPO 2

O Grupo 2 apresentou a sua pesquisa realizada com um agricultor que também
desenvolve a atividade de pedreiro. O entrevistado tem 22 anos, € irmdo de um dos estudantes
integrantes do grupo, e, de acordo com o relatorio, estudou até a 63érie (7° ano) do Ensino

Fundamental. Seus saberes, utilizados para desempenhar as atividades do dia a dia, segundo
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os integrantes do grupo, foram passados a ele pelo seu tio. Novamente, um exemplo de
saberes passados de geragdo a geracao.

Os integrantes desse grupo, ao longo da proposta pedagdgica, elaboraram alguns
problemas referentes aos saberes matematicos utilizados pelo entrevistado. O primeiro
problema diz respeito a quantidade de fumo que pode ser plantado em uma determinada area
de terra. Segundo os estudantes, o agricultor ja tem na cabeca a quantidade aproximada que
cabe na lavoura devido a sua pratica. “Ele olha pra lavoura e ja sabe mais ou menos quanto
que cabe porque ja ta acostumado a plantar.” (E13).

Mas, conforme apontaram os préprios estudantes, esse calculo apresenta um niimero
aproximado, sendo necessaria uma comprovacao empirica do fato. Os agricultores, na hora do
plantio se utilizam de uma ferramenta simples, chamada por eles de marcador. Ela é composta
de um cabo de madeira com a parte inferior pontiaguda para perfurar a terra, onde sera
plantada a muda de fumo. Outra madeira é acoplada a ela de forma a marcar o proximo ponto
a ser perfurado. A quantificacdo dos buracos onde séo plantadas as mudas de fumo ¢ feita se
utilizando de um sistema historico de contagem, que € o sistema de correspondéncia entre as
entidades a serem quantificadas e objetos manipulaveis®. O agricultor coloca em uma sacola
uma quantidade x de pedras, que depende do tamanho da lavoura. A cada 100 buracos
produzidos, é descartada 1 pedra, e ao final, subtrai-se 0 nimero de pedras restantes da
quantidade inicial. O resultado é multiplicado por 100 que resulta na quantidade total de
buracos e, consequentemente, 0 nimero de mudas que sera plantado.

Esse sistema é utilizado ha inimeras geracdes, segundo o grupo. “Ele disse que
aprendeu isso com o pai dele e com o tio dele, e eles aprenderam com o pai deles.” (E17).
Essa forma de contagem assegura, de acordo com o agricultor, a quantidade exata de mudas
de fumo que deverdo ser plantadas. Segundo o E34: “Essa forma ndo tem erro, da a
quantidade certinha, porque por mais que eles olhem uma lavoura e digam “Ah, cabem
tantos mil”, sempre vai ser uma quantidade aproximada. Desse jeito ndo, é exatamente a
quantidade. ”.

Os estudantes reproduziram a maneira como seria a plantacdo de fumo em 1 hectare,
aproximando a quantidade se utilizando de calculos presentes na Matematica Escolar. A

Figura 5 mostra os calculos realizados pelo grupo para chegar a essa quantificacao.

*Boyer aponta esse sistema de correspondéncia como uma possibilidade para a origem dos sistemas de
contagem: “Usando os dedos das maos, podemos contar grupos de até cinco elementos. Quando os dedos eram
insuficientes, montes de pedras eram usados para representar essa correspondéncia.” (2003, p. 1).
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FIGURA 5 - CALCULO DA QUANTIDADE DE PES DE FUMO QUE CABEM EM 1
HECTARE
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Fonte: imagem captada pelo autor (2019).

Em relacdo ao exemplo, os estudantes foram indagados sobre se esses célculos
apresentavam o0 numero exato de pés de fumo que cabem em uma lavoura. Os mesmos
responderam que: “Se for uma lavoura quadrada que nem essa [do exemplo com
100x100]possivelmente sim, mas nunca é quadrada, dai tem que fazer outra conta. Mas da
pra se ter uma ideia de quantos pés [de fumo] vai em 1 hectare.” (E13).

Segundo o grupo, as lavouras nunca apresentam um formato regular, o que dificulta
um calculo exato. Além disso, existem inimeros outros fatores que interferem na hora do
plantio, como por exemplo, arvores no meio da lavoura, pedras, caminhos que facilitam a
passagem no meio da lavoura, etc.

Diante do exposto, pode-se inferir que as regras de uso da Matematica Escolar,
apesar de se tratar de calculos exatos, nesse ambiente, ndo produzem resultados que podem
ser generalizados nesse ambiente de ensino (vale ressaltar que a utilizacdo de conceitos mais
avancados de nivel superior, como o Calculo Integral, permitem essa generalizacdo). Mas a
série de fatores que devem ser considerados na hora de se calcular uma quantidade exata a ser

plantada em uma determinada area, torna esse calculo muito complexo, o que inviabiliza sua
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aplicacdo nessa forma de vida. Os proprios estudantes perceberam que a situacdo hipotética
produzida por eles apresenta limitagdes na hora de comparar com a realidade vivenciada pelos
agricultores. Alias, a Matematica Escolar, quase em sua totalidade se utiliza de situacGes
hipotéticas que distanciam o conhecimento matematico da realidade vivenciada por eles.

Além disso, os estudantes do grupo ndo perceberam semelhancas entre o modo de
calcular a quantidade de pés de fumo que podem ser plantados em uma lavoura pela
Matematica Escolar e a forma utilizada pelo agricultor, ja que no segundo caso, isso se da de
forma empirica, utilizando-se de saberes passados de geracdo a geracdo e complementados em
sua pratica diéria.

Outro questionamento elaborado pelo Grupo 2, com a colaboragdo do professor
pesquisador, diz respeito a construcdo de uma escada: Sabendo que um pedreiro deve fazer
uma escada em uma parede de 3 m de altura, com uma angulacdo de 35°, qual serd o
tamanho da projecédo dessa escada? E o tamanho dos degraus, sendo que a altura de cada
degrau deve ter 0,30 m?

Segundo os estudantes, o entrevistado ndo soube realizar esse exemplo hipotético,
argumentando que, quando precisou fazer escadas em seu trabalho, ndo se utilizava a questédo
da angulacdo. Seria necessario calcular apenas a altura do local e partindo da quantidade de
degraus se descobre o tamanho da projecao, que na linguagem do entrevistado é chamado de
pé direito ou pe de apoio. A Figura 6 mostra um exemplo de construcédo de escada utilizando

0s saberes do pedreiro.
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FIGURA 6 - CONSTRUCAO DE UMA ESCADA UTILIZANDO OS SABERES DO
PEDREIRO
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Fonte: imagem captada pelo autor (2>'01”9)

De acordo com os estudantes, o pedreiro se utiliza de saberes basicos que permitem a
realizacdo dessa atividade e que esses saberes sao diferentes dos saberes ou, nesse caso, do

conhecimento de uma pessoa com mais estudos, que se utilizaria da trigonometria. Alias, a
outra forma da construcdo da escada, que se utiliza do conhecimento matematico aprendido

na escola, utiliza justamente o contetdo de trigonometria. A Figura 7 mostra os célculos

apresentados pelo grupo para a construgdo de uma escada, se utilizando dos conhecimentos da

Matematica Escolar.
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FIGURA 7 - ESBOCO DA CONSTRUCAO DE UMA ESCADA, UTILIZANDO A
LINGUAGEM DA MATEMATICA ESCOLAR
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Fonte: imagem capturada pelo autor (2019).

Nesses exemplos, os estudantes reconhecem que as formas de uso apresentadas nas
duas maneiras de se construir uma escada séo diferentes, ndo existe semelhancas entre elas.
Enguanto o pedreiro utiliza: “[...] contas basicas do dia a dia, os mais estudiosos usariam a
trigonometria.” (Grupo 2). Ainda segundo eles, ndo existe uma limitacdo evidente em
nenhum desses modos de uso o que indica a validade tanto no modo de construcdo do
pedreiro quanto da outra forma. Um estudante, componente de outro grupo, chegou a afirmar
que: “E interessante ver que enquanto tem gente que estuda bastante, tem outras pessoas que
nao tem estudo e conseguem fazer as mesmas coisas do jeito deles e que também da certo. ”
(E2).

Vale lembrar que o problema inicial envolvia a questdo da angulacdo da escada e que
o profissional ndo soube resolver se utilizando desse conceito. Assim, a construcdo feita pelo
pedreiro sem considerar a angulacdo pode ser resolvido utilizando os jogos de linguagem da

Matematica Escolar, o que consequentemente consistiria em modos de fazer semelhantes.
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6.3 GRUPO 3

O Grupo 3 apresentou o relatdrio referente & entrevista com uma agricultora. Ela é
mae de um dos integrantes do grupo, tem 51 anos de idade e estudou até completar o Ensino
Fundamental. Os saberes utilizados por ela em sua préatica, segundo os estudantes, sdo em
parte, saberes aprendidos na préatica da agricultura e passados a ela pelo seu pai e, em parte,
do que aprendeu na escola.

No relatério, o grupo apresenta uma serie de exemplos de utilizagdo dos saberes
utilizados pela entrevistada. Muitos desses calculos sdo resolvidos com as operacgdes béasicas
de multiplicagéo e divisdo, mas que, segundo os estudantes, pode ser aproximado ao conceito
de proporcionalidade, como é o caso da aplicacdo de agrotdxicos e de adubos, célculo de
arrobas colhidas no final da safra, projecdo da quantidade esperada na producdo, etc. Por
exemplo, a indicacédo de aplicacdo do agrotoxico no rétulo da embalagem € 200 ml para diluir
em 20 litros que pode ser aplicado em 5 mil pés de fumo. Para uma aplicacdo em uma grande
quantidade o calculo proporcional se torna necessario para saber a quantidade necessaria de
agrotoxico e, consequentemente, de agua para o total de pés de fumo.

Outro exemplo indicado no relatorio e exposto no seminario é sobre a quantidade de
fumo que pode ser plantado em uma lavoura. Esse calculo foi também apresentado pelo
Grupo 2. Porem, no calculo apresentado por esse grupo, o valor é diferente do encontrado
pelo grupo anterior. A Figura 8 mostra a construgdo do calculo realizado pelo Grupo 3 para
verificar quantos pés de fumo cabem em 1 hectare.

FIGURA 8 - CALCULO DE QUANTOS PES DE FUMO CABEM EM 1 HECTARE
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Nessa construcdo, a distancia entre os pés de fumo € maior, enquanto que a distancia
entre as aleras’® é menor que a apresentada pelo Grupo 2. Nesse exemplo, a quantidade total
de pés de fumo por hectare é de 13 mil. Os estudantes reconhecem que nem sempre o célculo
é igual, dependendo da distancia entre os pés de fumo e também de outros fatores que podem
interferir no calculo, por isso, a melhor maneira é fazer a contagem como o agricultor faz na
pratica.

O proprio fato de dois grupos apresentarem o mesmo exemplo de saber, e nos dois
casos o valor ser diferente, apesar de aproximado, mostra que esse célculo apresenta algumas
limitacOes, o que é reconhecido pelos estudantes. Ainda, segundo os estudantes dos dois
grupos, a regra de uso aplicada pelo agricultor ndo permite erros na contagem, apesar de ser
mais trabalhosa. E uma regra utilizada ha geracdes, e que ha tempos apresentam resultados

satisfatorios naquela forma de vida.

6.4 GRUPO 4

O Grupo 4 apresentou o relatorio referente a entrevista com um agricultor que planta
fumo e eucalipto para a venda de toras para serrarias. O entrevistado & pai de um dos
estudantes, tem 44 anos e estudou até o 2° ano do Ensino Fundamental. Conforme relatam os
estudantes, o trabalhador utiliza saberes na agricultura e na producdo de mato que foram
adquiridos na sua pratica diaria.

O relatorio apresentado pelos estudantes continha alguns exemplos de atividades
desenvolvidas na agricultura em que o trabalhador utiliza seus saberes, tais como na
comercializacdo do tabaco no que se refere a transformacéo de quilogramas em arrobas, na
aplicacdo de veneno no que diz respeito a proporcionalidade das medidas, na colocacdo de
adubos, na projecdo da quantidade total de fumo ao final da colheita, etc. Além disso,
apresentaram alguns exemplos de saberes utilizados no corte e comercializacdo de mato de
eucalipto.

No que diz respeito a plantacdo de tabaco, o que chamou a atencéo foi a questdo da
projecdo do quanto ira ser produzido na safra do fumo. Segundo os estudantes, no inicio da
safra os agricultores fazem o célculo da quantidade de fumo plantado, e o que essa quantidade
ird produzir ao final da safra. Esse célculo leva em consideracdo a quantidade produzida no

ano anterior, além do clima no ano da safra corrente. Esse calculo é importante para poder

YFileiras de terra mais elevada, que vao de uma ponta a outra da lavoura, onde é plantado o pé de fumo.
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controlar os gastos do trabalhador que muitas vezes recebe a maior quantidade do dinheiro de
sua producdo ao final da safra.

Quanto a aplicacdo de agrotdxicos, os estudantes relataram o que ja havia sido
mencionado pelo Grupo 3. Para a aplicacdo correta, os rétulos dos agrotdxicos contém uma
tabela com o manual de aplicacdo, onde estdo colocadas as quantidades especificas de
agrotoxico e de adgua para diluicdo do agrotoxico. A Figura 9 apresenta a exemplificacdo dos
saberes utilizados pelo agricultor para encontrar a quantidade total de veneno a ser utilizada
para aplicacdo na lavoura, ja na linguagem da Matematica Escolar.

FIGURA 9 - CALCULO DA QUANTIDADE DE AGROTOXICO PARA APLICACAO
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Fonte: imagem captada pelo autor (2019).

Segundo os estudantes, esse célculo é necessario, pois alguns agrotoxicos sdo
aplicados para o controle de plantas que crescem junto com fumo e que “roubam” o adubo e
dificultam a colheita. A quantidade de agrotéxicos deve ser exata, ja que, se a diluicdo for
fraca as plantas ndo irdo morrer, e se for muito forte, pode prejudicar a planta do fumo. Alem
disso, a diluicdo de uma quantidade acima da necessaria pode gerar desperdicio de agrotdxico

que possui um valor bastante elevado.
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Nesse caso, 0 grupo reconheceu que o trabalhador utiliza a nogdo do que na
Matematica Escolar se chama de Razdo e Proporcdo, onde a quantidade de agrotoxico forma
uma razao com a quantidade de agua que deve ser diluido, e para a aplicacdo de uma maior ou
menor quantidade deve ser considerado a proporcionalidade entre essas duas razdes. Ja 0
calculo pode ser efetuado pela Regra de trés. Apesar desse reconhecimento, os estudantes
enfatizaram que o trabalhador faz esse calculo de “cabega”, ou seja, faz um célculo mental.
Esse modo de calcular, segundo eles, pode ocasionar erros de calculos, gerando perdas para o
agricultor.

“O agricultor faz essa conta no olho. Ele pega a maquina e coloca la a quantidade
de veneno que indica no rétulo e depois vai enchendo de agua. E tudo no olho porque ja ta
acostumado a fazer.” (E6). A fala mostra como o agricultor faz o processo de diluicdo do
agrotoxico. “Mas as vezes ele erra, dai ndo mata o mato porque colocou pouco veneno e
muita dgua. As vezes até mata o fumo porque colocou muito veneno e pouca agua.” (E15).
Nessa fala, nota-se que o estudante percebe que esse modo de calcular utilizado pelo
agricultor, “no olho” possui limitacdes e uma grande possibilidade de erro.

Outro exemplo descrito pelo grupo em seu relatério foi em relacdo ao corte e
comercializacdo de mato de eucalipto. De acordo com os estudantes, o agricultor corta os
eucaliptos mais grossos que ja estdo prontos para serem vendidos como tora. “Ele vai 14 e vé
qual ja ta com a medida certa pra vender pra serraria, as vezes mede com uma trena, mas
quase sempre é de olhar mesmo [...] dai depois ele mede o tamanho da tora e corta, as vezes
um pé da duas toras, e o resto ele corta pra lenha. ”’(E6). Para medir o tamanho da tora, o
trabalhador utiliza, em muitos casos, uma guia de madeira ou uma corda que ele ja possui
com o tamanho correto para que nao seja necessario ficar medindo todas as toras com uma
trena.

O comprimento das toras, segundo os estudantes, deve ser de 5,40 m, podendo ser
um pouco maior, mas nunca menor do que essa medida. 1sso porque, a tdbua produzida pela
serraria normalmente possui esse tamanho, ou a metade dela, 2,70 m. “Se o agricultor corta
menor que o tamanho, a serraria ja nem compra porque dai vai perder muita madeira. ” (E6).
Pode-se perceber que, se o agricultor errar na hora de medir o tamanho das toras, esse erro
pode trazer prejuizos para ele mesmo.

No processo de corte descrito pelo grupo, existem duas etapas distintas.
Primeiramente, o trabalhador corta o pé de eucalipto e separa a parte que sera vendida em
toras para serraria. Porém, as serrarias utilizam apenas toras que possuem uma medida

minima de didmetro. Com isso, apenas uma parte do pé de eucalipto é cortada em tora. O
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segundo passo do corte € aproveitar o restante da madeira como lenha para secagem do fumo.
Como o agricultor é também plantador de fumo, o aproveitamento se da em casa mesmo.
Nesse caso, o trabalhador corta a madeira com um tamanho padrdo de 1m (aproximadamente)
de comprimento e dispde em pilhas de 1m de altura para facilitar a metragem (processo de
quantificacdo da lenha em metros).

No processo de metragem da madeira, 0 grupo reconheceu que se trata de encontrar o
volume de um prisma retangular que possui 1m de largura, 1m de altura e um tamanho x de
comprimento. Segundo eles, a pilha ter a altura e a largura igual a 1m facilita a conta, e a
metragem total vai ser o comprimento da pilha. O fato de o agricultor cortar a madeira com
aproximadamente 1m e ndo com uma medida exata, também ndo lhe traz prejuizos, ja que a
madeira terd uma finalidade na propria propriedade. Para os estudantes, essa regra utilizada
pelo trabalhador, quando os cortes da madeira para a secagem de fumo sdo aproximados, é
bastante comum, mesmo quando a madeira é comercializada. “Todo mundo faz assim,
ninguém sai medindo cada pedaco de lenha que vai cortar, sendo o servico ndo rende.”
(E19).

Ja no processo de corte da tora para a comercializacdo nas serrarias, a medida do
comprimento deve ser exata, caso contrario a madeira pode ndo ser comercializada gerando
prejuizos ao agricultor. Os estudantes relataram que o trabalhador sempre corta com uma
sobra na medida para que nao corra o risco de perder a madeira. “Normalmente o pai ja deixa
uns 30 centimetros a mais pra néo ter erro. Dai ele coloca todas elas no mesmo lugar onde o
caminhdo pode pegar e espera eles vim pra medir e levar. ”(E6).

No processo de comercializacdo, o comprador vem com paquimetro para medir o
didmetro da tora. “Para calcular o m3 da tora o comprador mede o meio da tora e depois olha
na tabela e vé quantos md deu.”(Grupo 4). Percebe-se que se trata de uma regra pré-
estabelecida nessa forma de vida. O EG6 relatou ainda que: “O pai nem sabe fazer a conta da
cubagem, s6 olha |4 na tabela e confia que é aquela medida”. A Figura 10 mostra a
exemplificacdo apresentada pelos estudantes da comercializacdo das toras de eucalipto,

juntamente com a formula matematica para a cubagem da madeira.
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FIGURA 10 - PROCESSO DE CUBAGEM E COMERCIALIZACAO DE TORAS DE
EUCALIPTO
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Fonte: imagem captada pelo autor (2019).

De acordo com o exemplo apresentado pelo grupo, é possivel perceber que o

trabalhador ndo tem nocdo do calculo que deve ser feito para calcular quantos m3 possui a tora

de madeira, mas que existe uma regra pre-estabelecida que faz com que exista uma confianca
nos célculos da cubagem. Como infere Wittgenstein:

Um jogo de linguagem como o (2) pode ser jogado com a ajuda de uma tabela. Os

sinais que A da a B seriam, entdo, sinais escritos. B tem uma tabela; na primeira

coluna estdo os sinais escritos que serdo usados no jogo, na segunda, imagens das

formas dos elementos de construcdo. A mostra a B um desses sinais escritos; B o

procura na tabela, olha para a imagem oposta etc. A tabela é, portanto, uma regra
segundo a qual ele se orienta na execu¢do da ordem. (1999, p.69).

Os estudantes reconheceram algumas regras no jogo de linguagem utilizado pelo
comprador, no caso, a utilizacdo da tabela para a determinacdo do m3 da madeira. De acordo
com eles, a medida do diametro, com o desconto de 1 cm da casca, ja possui um valor em m3
considerando a medida padrdo do comprimento da tora, de 5,40 m. Além disso, de acordo

com os estudantes, a medida do didmetro sempre € um ndmero inteiro para facilitar os
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calculos nesse caso, para que exista uma medida correspondente na tabela, pois sdo dispostos
resultados apenas para nimeros inteiros.
J& na Matemadtica Escolar, os estudantes relacionaram o célculo da cubagem da tora

com o célculo do volume do tronco de um cone, onde se tem a seguinte formula:

_ mh.(R®+Rr+r?)
L=
3

onde h é o comprimento da tora, R € o raio da parte mais grossa e r € o raio da parte mais fina.
Apesar de encontrarem uma férmula para a cubagem, os estudantes ndo perceberam
semelhancas nas formas de se encontrar quantos meé possui cada tora, relatando ser muito mais
complicado o célculo com as formulas da matematica. Além disso, relataram ndo saber como
é feito o calculo para a construcdo da tabela por parte das serrarias. “Essas tabelas a serraria
ja manda pronta com o caminhoneiro e deixa uma com o agricultor. ” (E6).

Isso mostra como o trabalhador é refém de um sistema que ndo considera 0S seus
saberes e precisa confiar em um discurso que € legitimado, a0 menos entre as serrarias. A
tabela referida pelos estudantes, supostamente, ja € produzida considerando uma média entre
0 raio maior e o0 raio menor da tora de eucalipto, mas que, para facilitar os calculos, somente é
tirada a medida do meio da tora e sempre com um arredondamento para um numero inteiro.
Assim como no exemplo da venda de fumo, apresentado pelo Grupo 2, essa é uma outra
atividade que se aproveita da falta de conhecimento dos trabalhadores para lucrarem mais do
que deveriam.

Pensar em uma educacdo com uma visdo sociocultural, assim como propbe a
Etnomatematica, ndo € apenas considerar 0s saberes de grupos culturais e sociais, mas sim,
educar os jovens de forma que saibam interagir com 0 meio em que vivem, que saibam

compreender 0 que 0s cerca para poderem criar técnicas para lidar com esse meio.

6.5 GRUPO 5

O Grupo 5 fez a pesquisa com um marceneiro que € pai de um dos integrantes do
grupo. O entrevistado tem 40 anos de idade, estudou até o 8° ano do Ensino Fundamental, e
segundo os estudantes, aprendeu os saberes utilizados em sua atividade com seu pai, que
também desenvolvia a mesma atividade. O grupo ndo entregou o relatorio, justificando que, o
integrante responsavel pela escrita dos resultados obtidos na pesquisa etnografica ndo pode
comparecer. Sendo esse 0 problema, se comprometeram em entregar posteriormente a

professora titular da turma, o que de fato ndo ocorreu.
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Ainda assim, o grupo apresentou o seminario com alguns exemplos de utilizagdo de
saberes matematicos por parte do trabalhador, se utilizando do fato de que um dos integrantes
do grupo ¢ filho desse trabalhador e também desenvolve a mesma atividade que o pai.

Os estudantes relataram que os saberes utilizados pelo marceneiro foram aprendidos
vendo seu pai trabalhar e na prética do trabalho. Esses saberes dizem respeito a questdes de
medidas, angulos e sistema monetario quando se trata de compra de material e
comercializacdo dos produtos. Apesar de reconhecerem que todos esses saberes fazem parte
da Matemaética, ou seja, possuem fortes semelhancas de familia com a Matematica Escolar,
disseram que o trabalhador ndo aprendeu nada disso na escola. “Ele aprendeu tudo isso de
medida e de angulo foi trabalhando. ” (E29).

Um dos exemplos apresentado pelo grupo foi a questdo de tirar o esquadro de um
marco de porta ou janela, exemplo esse ja descrito no capitulo anterior, mas que na ocasido

fora discutido apenas internamente entre os integrantes do grupo.
6.6 GUPOSG6 E 7

O Grupo 6 era responsavel pela pesquisa com uma baba, mas ndo apresentou em
nenhumas das aulas sequer algum dado referente a pesquisa. Os integrantes eram muito
faltosos o0 que pode ter prejudicado o andamento da pesquisa. Dois dos integrantes desse

grupo migraram para outros grupos durante o desenvolvimento da proposta pedagogica.

Ja o Grupo 7, contava com 5 integrantes que ja nos primeiros encontros haviam
deixado os estudos. De acordo com a direcdo da escola, se tratava de estudantes que vinham
de turmas de Educacdo de Jovens e Adultos, e que no 1° ano do Ensino Médio encontraram
muitas dificuldades, e que, por estarem enfrentando novamente dificuldades no 2° ano,

desistiram de estudar.
6.7 CONSIDERACOES SOBRE O CAPITULO

Esse capitulo apresentou uma analise dos resultados obtidos pelos estudantes em
relacdo a pesquisa etnografica desenvolvida durante a proposta de ensino. Para tanto, foram
analisados os relatérios produzidos por cada grupo, bem como o seminario de socializacdo
apresentado ao final da proposta de ensino. O objetivo foi verificar as percepgOes dos

estudantes acerca dos jogos de linguagem presentes, tanto na Matematica Escolar quanto nos
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saberes matematicos utilizados pelos trabalhadores participantes da pesquisa, bem como as
regras de uso explicitas em ambas evidenciando possiveis semelhancas em suas utilizagdes,
bem como sua validade em contextos distintos.

Foi possivel perceber que a maioria dos estudantes reconhece tanto o uso de saberes
matematicos nas préaticas dos trabalhadores de sua comunidade, como a forma como esses
saberes foram gerados organizados e difundidos, evidenciando uma mudanca de percepcao
em relacdo as suas percepg¢des, constatadas previamente ao inicio da proposta de ensino. Além
disso, fica evidente a percepcao por parte dos estudantes, das semelhancas e dessemelhancas
nos modos de utilizacdo das regras que compdem os jogos de linguagem da Matematica
Escolar e dos saberes matematicos utilizados pelos trabalhadores.

Isso permitiu a percepgdo das limitacdes ou a validacdo nas formas de fazer dos
profissionais frente a Matematica Escolar, como tambem limitacbes na utilizacdo da
Matematica Escolar em atividades laborais. Tal fato oportunizou uma visdo critica da
realidade em que vivem, pois ao perceberem limitacdes nos modos de fazer de trabalhadores
da sua comunidade, os estudantes problematizaram esses usos e tragaram estratégias que
permitem aos trabalhadores modos de fazer que evitam possiveis erros em suas praticas.
Adicionado a isso oportunizou, no caso dos saberes validos naquele contexto, a percepcao de
diferentes formas de matematizar, que utilizam-se de jogos de linguagem e de regras distintas,

mas que sao validas e eficientes em contextos distintos de aplicacgéo.
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7 POSSIVEIS CONTRIBUICOES DA ETNOMATEMATICA COMO
METODO DE ENSINO

Este capitulo apresenta os dados obtidos das questdes do pds-questionario (Apéndice
C) aplicado ao final da proposta de ensino. O objetivo foi analisar as implicacbes que o
reconhecimento dos jogos de linguagem e as regras de uso presentes em atividades de
trabalhadores da comunidade ocasionaram na percep¢do dos estudantes em relacdo aos
conceitos matematicos e as regras presentes na Matematica Escolar, com vistas a identificar
as contribuicdes da Etnomatematica como método de ensino.

Para isso, foram analisadas as seguintes questfes: 2) Vocés perceberam semelhancas
no modo que os entrevistados usam a Matematica no seu trabalho com o modo que vocés
aprendem na escola? Por qué?; 3)Cite um exemplo de um conceito matematico que seu
profissional utiliza e vocé aprendeu na escola?; 4)Vocé considera esse modo correto? Por
qué?; 5) Ao comparar o modo que os profissionais falam ao utilizar Matematica ao modo que
0 seu professor fala, percebe semelhancas?; 6) De que modo vocé compreende melhor os
conceitos matematicos?; 7) A realizacdo desse trabalho auxiliou no seu entendimento de
alguns conceitos matematicos? Quais? Por qué?

Vale lembrar que ao longo do desenvolvimento do projeto, muitos estudantes
desistiram dos estudos. Além disso, alguns dos estudantes que frequentavam relativamente as
aulas, no momento da aplicacdo do questionario ndo estavam presentes. Devido a isso, houve
uma diminuicdo na amostragem para analise do pds-questionario. Dos 37 estudantes que
iniciaram o projeto, apenas 23 responderam ao Pds-questionario, e trés destes responderam

parcialmente.

7.1 SEMELHANCAS ENTRE OS JOGOS DE LINGUAGEM E AS REGRAS DE
(UN]O)

Nessa secdo, € abordada a percepcdo dos estudantes acerca das semelhancas
existentes entre os saberes matematicos dos profissionais entrevistados durante a proposta de
ensino e o conhecimento matematico presente na Matematica Escolar. Valeu-se, para tanto,
das teorias de Wittgenstein no que diz respeito aos jogos de linguagem, semelhancas de
familia e das regras, e de D’Ambrosio no que diz respeito a Etnomatematica e a valorizagao

dos saberes Matematicos de uma determinada cultura ou grupo social.
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A primeira se¢do é composta pela andlise de duas questes do pos-questionario: 2)
Vocés perceberam semelhancas no modo que os entrevistados usam a Matemética no seu
trabalho com o0 modo que vocés aprendem na escola? Por qué?; 5) Ao comparar o modo que
os profissionais falam ao utilizar Matematica ao modo que o seu professor fala, percebe
semelhancgas? A anélise conjunta se justifica, pois ao analisar as respostas dadas a essas duas
questBes, percebeu-se que ambas deram origem as mesmas categorias finais. Os Quadros 7 e
8, a seguir, mostram o processo de categorizacdo, partindo da aproximacdo das unidades de
significado até chegar as categorias finais. O processo de categorizacdo se encontra na integra
na se¢do de Apéndices.

Em relacdo as respostas dadas a questdo 2, foram considerados 24 excertos que
deram origem a 18 unidades de significado que foram posteriormente categorizadas. Ja na
questdo 5, foram considerados 21 excertos relevantes a pesquisa, que deram origem a 13
unidades de significado, que compde as categorias finais, que sdo: Semelhancas no uso da
Matematica, porém sdo outros jogos de linguagem e outras regras; Semelhancas no uso da

Matematica, utilizagéo de conceitos matematicos; Dessemelhancas no uso da Matematica.

QUADRO 7- PROCESSO DE CATEGORIZ’ACAO DA ANALISE DAS RESPOSTAS
DA QUESTAO 2 DO POS-QUESTIONARIO

Unidades de Significado (18) Categorias Iniciais (9) Categorias Finais (3)

Diferentes formas de matematizar. (1)
Mesmo com pouco conhecimento, o

profissional sabe resolver célculos. (1) Diferentes formas de resolver situagdes
O profissional utiliza um modo mais gue envolvam a Matemaética.
simples de entender e colocar em pratica.

1)

Pode-se obter o mesmo resultado. (1)
Cada saber utilizado pelos trabalhadores
pode ser representado pela Matematica.

Semelhangas no uso da

(2? : Matematica, porém sio
Ha semelhancas, porém com outros outros jogos de
jogos de linguagem e outras regras. (1) Ha semelhangas, porém com outros linguagem e outras
Ha semelhangas, porém com outros | jogos de linguagem e outras regras. regras.

jogos de linguagem. (1)
Saberes aprendidos dentro do contexto
cultural com outra linguagem e outras

regras. (2)

Ha semelhancgas, porém com outras

regras nos distintos usos. (2) Semelhangas no uso da Matematica,
Ha semelhancgas, porém com outras porém com regras distintas.
regras. (1)

Resolucdo de situacdes mais complexas | Resolugdo  de  situagbes  mais
com auxilio da Matematica Escolar. (1) complexas com auxilio da Matematica
Escolar.
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A semelhanca existe, pois ambos

utilizam calculos matematicos. (1) Semelhanca na utilizacdo de conceitos

Semelhangas nos conceitos basicos. (3) bésicos. Semelhangas no uso da
Matematica, utilizagdo

Célculo de quantidades usadas no dia a Semelhancas no modo de calcular de conceitos

dia. (2) quantidades no dia a dia. matematicos.

Relacdo entre os saberes  dos
profissionais com a Matematica Escolar.

2

Semelhangas nos conceitos aprendidos

- - na escola.
Semelhangas nos conceitos aprendidos

na escola. (2)

Né&o existe semelhancas, pois sdo modos | Ndo existe semelhangas, pois séo
diferentes de utilizar a Matematica. (1) modos  diferentes de utilizar a

" Dessemelhancas no uso
Matematica. ¢

: = — da Matematica.
Poucas semelhancas devido ao nédo | Poucas semelhancgas devido a falta de

entendimento da prépria Matematica. (1) | compreensdo da Matematica.

Fonte: elaborado pelo autor (2019).

QUADRO 8- PROCESSO DE CATEGORIZACAO DA ANALISE DAS RESPOSTAS
DA QUESTAO 5 DO POS-QUESTIONARIO

Unidades de significado (13) Categorias Iniciais (7) Categorias Finais (3)
O modo apresentado pelo professor é
mais complicado. (1) Existem semelhancas, porém sdo
O trabalhador possui um outro diferentes modos de ver a Matematica.
entendimento sobre a Matematica. (1)
Diferentes formas de explicar os
processos. (2) Ha semelhancas, porém com a utilizacdo Semelhgrjgas No uso c~ia
Os célculos sdo 0s mesmos, porém de diferentes linguagens. Matematlcg, porem sao
com uma linguagem diferente. (4) outros jogos de

linguagem e outras

Diferentes formas de fazer os célculos. regras.
)
Diferentes formas para chegar a um Semelhancas no uso da Matematica,
mesmo resultado. (1) porém com regras distintas.
O profissional ndo utiliza tantas
regras.
Séo utilizados os mesmos célculos. (3) Semelhangas no uso de calculos. Semelhangas no uso da
Semelhangas nos conceitos basicos. Semelhancas no uso de conceitos Matematica, utilizacéo de
() basicos. conceitos matematicos.
N&o existe semelhanga. (2)
N&o existe semelhancas pois sdo Nao existem semelhancas.
utilizadas linguagens diferentes. (1) Dessemelhancas no uso
Nem todas as situacdes possuem da Matematica.
semelhancas. (1) Poucas semelhangas.
Poucas semelhangas. (1)
N&o respondeu. (1) N&o respondeu. N&o respondeu.

Fonte: elaborado pelo autor (2019).

O Grafico 3, mostra a frequéncia de excertos que ao serem ressignificados, deram
origem as unidades de significado dos quais emergiram as categorias finais. Nesse caso, como

as categorias finais emergentes sao as mesmas em ambas as questdes, foram contabilizados 0s
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excertos totais das duas questdes para cada categoria final. Além disso, consta 0 nimero de

estudantes que, mesmo estando presentes, ndo responderam as perguntas em questao.

GRAFICO 3 - FREQUENCIA DE EXCERTOS CORRESPONDENTE A CADA
CATEGORIA FINAL REFERENTE A ANALISE DA QUESTAO 5

Semelhancas no uso da Matematica, porém sao
outros jogos de linguagem e outras regras.

Semelhangas no uso da Matematica, utilizacdo
de conceitos matematicos.

Dessemelhangas no uso da Matematica.

Categorias Finais

Ndo responderam

0 5 10 15 20 25 30
Quantidade de Exertos

Fonte: elaborado pelo autor (2019).

E possivel perceber, pela analise dos dados, que uma grande parte dos estudantes
percebem semelhancas entre os jogos de linguagem utilizados pelo trabalhador e os jogos de
linguagem presentes na Matematica Escolar. A seguir sera feita a analise de cada uma das

categorias finais que emergiram no processo de categorizagao.

7.1.1 Semelhancas no uso da Matematica, porem sdo outros jogos de linguagem e outras

regras.

Essa categoria emergiu da ressignificacdo de 25 excertos que indicam semelhancas
entre 0s saberes matematicos dos profissionais e a Matematica Escolar, porém com outra
linguagem ou com outras regras de uso. A teoria de Wittgenstein permite assumir o uso de
jogos de linguagem no interior de formas de vida distintas. Os jogos de linguagem encontram
significado nos usos que se fazem deles dentro das formas de vida. Para Condé: “A
significacdo de uma palavra é dada a partir do uso que dela fazemos em diferentes situacdes e
contextos.” (1998, p.88). Pode-se inferir, a partir disso, que o uso que se faz de uma palavra
depende do contexto no qual esta sendo empregada. Para Wanderer (2013) diferentes jogos de
linguagem podem ser utilizados ou gerados em diferentes contextos, o que permite falar em

diferentes linguagens para conceitos matematicos, ou melhor, diferentes matematicas.
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Algumas respostas indicam percep¢Ges que convergem a construcdo feita acima:
“Ha semelhan¢as sim, so usa-se numeros de forma diferente e da-se nomes diferentes.”
(E12); “Tem algumas semelhangas, pois algumas coisas os nomes sdo diferentes.” (E37).
Nessas respostas, os estudantes demonstram perceber semelhancgas entre os modos de fazer
dos profissionais e a Matematica Escolar, porém entendem que os profissionais utilizam uma
linguagem diferente. Como afirma Wanderer, “[...] é possivel dizer que o contexto constitui a
referéncia para se entender a significagdo das linguagens (entre elas, as linguagens
matematicas) presentes nas atividades produzidas pelos diversos grupos culturais.” (2013, p.
261). No caso das respostas, 0s “nomes diferentes” indicam jogos de linguagem que sao
distintos nas formas de fazer tanto do profissional, que fazem sentido naquele contexto, como
nas formas de uso da Matematica Escolar, que fazem sentido dentro do ambiente escolar.

Mas, como aponta Condé, “[...] aprender a significacdo de uma expressao nao se
restringe a denominar objetos, mas principalmente a operar, através de regras gramaticais, as
expressdes que constituem as significacdes, isto &, aprender a significacdo de uma expressao é
aprender a operar com regras gramaticais.” (1998, p.110). No contexto das linguagens
matematicas, pode-se dizer que a significacdo de um conceito ndo estd apenas na
denominacdo do conceito, mas sim no dominio do uso de regras que constituem essa
significacéo.

Nas seguintes respostas: “Sim. Porque eles usam uma matematica mais simples
enquanto nos usamos formulas entre outros.” (E3); “Existe semelhanc¢a, porém o modo como
os entrevistados utilizam é mais fdcil, ndo tem tantas regras.” (E9); “Sim, a diferenca é que
na escola sao utilizadas férmulas, e os entrevistados fazem cdlculos de cabega.” (E23), 0S
estudantes compreendem que existem diferentes regras entre jogos de linguagem que
compdem os saberes dos profissionais e 0s jogos de linguagem da Matematica Escolar. Alem
disso, os estudantes entendem que os jogos de linguagem da Matematica Escolar sdo mais
dificeis que os saberes do profissional. I1sso se torna mais evidente na resposta do E29 que
atribui ao professor a responsabilidade de ensinar de uma maneira mais dificil: “Ha
semelhanca, mas os professores fazem parecer mais complicado do que realmente é.”.

As respostas dadas por esses estudantes apresentam uma problematica central no que
diz respeito a dificuldade de aprendizagem de muitos estudantes na disciplina de Matematica.
A linguagem Matematica ensinada nas escolas apresenta um alto grau de formalismo e
abstracdo, que acaba desestimulando os estudantes. Em um estudo feito com estudantes do

Ensino Médio, Knijnik e Da Silva apresentam essa mesma constatacéo.
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[...] o formalismo e a abstragdo sdo parte da gramética que conforma a matematica
escolar, esse particular conjunto de jogos de linguagem no qual fomos escolarizados.
Fomos levadas a pensar que os estudantes do Ensino Médio que participaram da
pesquisa atribuiram ao formalismo e a abstracdo a dificuldade para aprender
matematica. (2008, p. 76).

A percepcao dos estudantes em relacdo as semelhancas existentes entre os jogos de
linguagem permite uma visao critica de situagdes vivenciadas por eles, pois ao perceberem as
semelhangas e, consequentemente, a validade de ambas as linguagens, podem, sem prejuizo

aos resultados esperados, optarem pela forma que Ihes for mais conveniente a utilizacao.

7.1.2 Semelhangas no uso da Matematica, utilizacdo de conceitos matematicos

Essa categoria emergiu da combinacdo de 15 excertos que, no entendimento dos
estudantes, apontam para a existéncia de semelhancas entre os modos de fazer dos
trabalhadores e a linguagem da Matematica Escolar, pois s@o utilizados 0s mesmos conceitos
matematicos. E o que pode ser exemplificado nas seguintes respostas: “Possui semelhangas
em alguns cdlculos, como na multiplica¢do e divisdo.” (E6); “Sim, porque como aprendemos
na escola eles se baseiam em medidas, quilogramas, etc.” (E23); “Sim, porque na maioria
usa-se o basico: multiplicacéo, divisdo, soma e subtragdo.” (E34).

E possivel notar que os estudantes percebem semelhancas entre os jogos de
linguagem, pois, assim como aprendido na escola, os profissionais utilizam os mesmos
conceitos. Nas respostas indicadas acima, evidencia-se que 0s conceitos utilizados pelos
profissionais sdo principalmente os conceitos basicos da matematica, como as operacgdes
béasicas e unidades de medida. Tal fato pode ter influéncia na escolaridade de cada um dos
entrevistados. Segundo o que foi apontado nos relatorios finais, todos os profissionais
cursaram até, pelo menos, o primeiro ciclo do Ensino Fundamental.

Ao buscar na BNCC o0s conceitos que compdem o primeiro ciclo do Ensino
Fundamental, encontram-se, mais especificamente no que diz respeito aos conceitos a serem
desenvolvidos no 42 ano, os seguintes objetos de conhecimento: “Propriedades das operagdes
para o desenvolvimento de diferentes estratégias de calculo com numeros naturais [...]
Medidas de comprimento, massa e capacidade: estimativas, utilizacdo de instrumentos de
medida e de unidades de medida convencionais mais usuais.” (BRASIL, 2018, pp. 288, 290).

Evidentemente que esses conceitos apresentados pela BNCC fazem parte de um
conjunto de conhecimentos que compdem um curriculo do inicio do séc. XXI. Mas a

tendéncia € que, todos os trabalhadores que cursaram pelo menos até a 42 série tenham tido



109

contato com esse tipo de célculo ensinado na escola. Logo, ao apontarem que existe
semelhancas, pois sdo0 0s mesmos célculos e as mesmas unidades de medida, os estudantes
entendem que as regras e os jogos de linguagem utilizados tanto pelo profissional quanto por
eles, no ambiente escolar, sdo 0os mesmos. 1sso porque, quando se utilizam desses conceitos,
ndo se criam outras estratégias para a resolucdo de uma situacdo que as envolva,
diferentemente de questdes mais complexas ou situagdes especificas da pratica de uma
atividade laboral, onde os trabalhadores utilizam outras estratégias que apresentam outra
linguagem e outras regras, diferentes da Matematica Escolar.

7.1.3 Dessemelhancas no uso da Matematica

Essa categoria emergiu de apenas oito excertos. No entendimento de alguns
estudantes, ndo existe semelhancas ou existem poucas semelhancas entre 0s jogos de
linguagem presentes no modo de fazer do profissional e a linguagem da Matematica Escolar.
Nesse sentido podemos apontar as respostas do E2: “Sdo poucas as semelhangas devido ao
pouco entendimento da matematica em alguns casos.”.

O que se evidencia nessa resposta € que 0 estudante percebe poucas semelhancas
devido ao pouco entendimento da Matematica Escolar. Assim, ao comparar 0os modos de fazer
do profissional com a Matematica, destacam-se as dessemelhancas nos usos. Como aponta
Veiga-Neto, “O maximo que se pode comparar sdo casos analogos a partir de suas
semelhancas e dessemelhancas, e isso € feito na pratica, em funcdo do contexto em que se
desenrola determinada forma de vida.” (2004, p. 118). Fica implicito que os saberes do
profissional ndo foram gerados dentro do ambiente escolar, as regras utilizadas por ele séo
diferentes das regras utilizadas na Matematica Escolar, e o estudante se da conta disso.

Um dos motivos que pode levar a esse entendimento pode ser a percepcao que 0S
estudantes possuem sobre a Matematica. Na andlise do pré-questionario, foi possivel notar
que os estudantes ndo percebem os saberes matematicos de trabalhadores do seu préprio
contexto sociocultural como sendo Matematica. A visdo universalista da Matematica
Académica que valida apenas o conhecimento matematico produzido por matematicos, com
uma linguagem prépria que confere a ela um status de ciéncia superior produz sobre esses
estudantes o efeito de verdade.

Nesse sentido, podemos notar que em outras respostas as dessemelhancas se déo,
principalmente, pelo uso de diferentes linguagens e regras de uso em ambas formas de fazer,

enfatizando a rigorosidade presente na Matematica Escolar.: “N&o. Porque na escola se usa
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formulas e os entrevistados fazem tudo de cabegca.” (E17); “N&o, pois o profissional
entrevistado usa uma linguagem simplificada, e o professor, mais detalhada.” (E34). Essas
respostas evidenciam que ao passo que o estudante percebe outras formas de utilizagdo de
saberes matematicos, ele ndo os compreende como conceitos matematicos por ja ter sido
subjetivado pelo modo de ver a Matematica como um conjunto de férmulas, ou seja pela
linguagem da Matematica Escolar.

Lara (2001) aponta para o poder do discurso articulado a uma Matematica que ocupa
o0 papel central na formacdo do pensamento de estudantes:

Parto do pressuposto de que a disciplina Matematica exerce um tipo de controle,
constituindo-se como uma técnica especifica de poder que “fabrica” individuos,
tomando-os como objetos e instrumentos de seu exercicio, e produzindo
subjetividades segundo as normas que estabelece. (p. 33).

Nesse sentido, pode-se inferir que, por buscar nos jogos de linguagem utilizados pelo
profissional os conceitos matematicos tais quais aparecem em livros didaticos e ndo 0s
perceber, os estudantes entendem que ndo existem semelhancgas entre esses jogos, justamente

devido as diferentes formas que eles se apresentam.

7.2 RECONHECIMENTO E VALIDAGCAO DOS CONCEITOS E DAS REGRAS NOS
JOGOS DE LINGUAGEM MATEMATICAS UTILIZADAS PELOS PROFISSIONAIS.

Essa secdo tem como objetivo identificar os conceitos matematicos apontados pelos
estudantes como sendo os conceitos utilizados pelos profissionais em suas atividades laborais,
bem como a percepcao da validade de tais conceitos. Para tanto, foram analisadas as seguintes
questdes: 3)Cite um exemplo de um conceito matematico que seu profissional utiliza e vocé

aprendeu na escola?;4)Vocé considera esse modo correto? Por qué?

7.2.1 Conceitos matematicos percebidos pelos estudantes na proposta de ensino

Para a andlise da Questdo 3, foram considerados 28 excertos, os quais foram
ressignificados e deram origem a 13 unidades de significado. Posteriormente, as unidades de
significado foram agrupadas ocasionando sete categorias iniciais emergentes, as quais
resultaram em trés categorias finais: Conceitos basicos; Conceitos Intermediarios; Conceitos
Avancados. O Quadro 9 mostra o processo de categorizacdo referente a analise da Questéo 9,

partindo da aproximacao das unidades de significado até chegar as categorias finais.
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QUADRO 9 - PROCESSO DE CATEGORIZACAO DAS RESPOSTAS DA QUESTAO
3 DO POS-QUESTIONARIO

Unidades de Significado (13) Categorias Emergentes Categorias finais

() (©)

Adicéo, subtracdo, multiplicacdo e
diviséo. (2)

Multiplicago e divisdo. (10)
Multiplicagdo. (1)

Proporcao. (1)

Raz&o e proporcao. (1)

Operacoes basicas. Conceitos basicos

Razao e proporcao. L. .
propore Conceitos intermediarios

Regra de trés. (1) Regra de trés.

Operacoes basicas que podem ser

substituidas pela trigonometria. (2) Trigonometria.

Trigonometria. (4)

Calor e Temperatura. (2) Conceitos Fisicos. .

Funcio. (1) Funcio. Conceitos avancados
¢ ¢

Geometria Espacial. (1)

Geometria Plana. (1) Geometria.

Geometria. (1)

Nao respondeu. (2) N&o respondeu. N&o responderam.

Fonte: elaborado pelo autor (2019).

As respostas dos estudantes permitem identificar trés categorias finais que foram
intituladas de acordo com conceitos matematicos estudados em niveis diferentes de
escolarizagéo.

Os Conceitos Basicos dizem respeito a conceitos que estdo contidos em planos de
ensino do primeiro ciclo do Ensino Fundamental que, no caso das respostas, dizem respeito
basicamente as quatro operacgdes basicas da Matematica.

Os Conceitos Intermediarios referem-se a conceitos previstos nos planos de ensino
para o0 segundo ciclo do Ensino Fundamental, que nesse caso estdo relacionados ao conceito
de proporcionalidade. Na BNCC para o segundo ciclo do Ensino Fundamental, prevé entre
outras habilidades, a de: ”Resolver ¢ elaborar problemas que envolvam grandezas diretamente
ou inversamente proporcionais, por meio de estratégias diversas [...].” (BRASIL, 2018,
p.313). Compreende-se, com isso, que as categorias iniciais que deram origem a essa
categoria, dizem respeito aos conceitos que ddo conta de desenvolver tais habilidades.

Ja os Conceitos Avancados estdo relacionados aos conceitos que sao previstos nos
planos de ensino do Ensino Médio. No caso da geometria e da trigonometria, € possivel
encontra-las também em planos de ensino e livros didaticos do Ensino Fundamental,
principalmente no que diz respeito a Geometria Plana. Porém, como prevé a BNCC (2018), o
Ensino Médio é responsavel por aprofundar todos aqueles conhecimentos aprendidos no
Ensino Fundamental. Adicionado a isso, foram citados elementos da Geometria Espacial, que

sdo abordados principalmente no Ensino Médio, e em uma das atividades contidas no
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relatorio final de um dos grupos continha elementos de relag6es trigonométricas. Além disso,
0s estudantes comentaram em algumas oportunidades que, nas aulas com a professora titular,
0 contetdo que estava sendo trabalhado era o de trigonometria e as relagfes trigonométricas.
Considerou-se entdo, que esses conceitos dizem respeito a conceitos avangados da Educagéo
Bésica.

No entendimento dos estudantes, tais conceitos sdo utilizados pelos profissionais nas
suas praticas diarias e, em alguns casos, sdo utilizados os prdprios conceitos, como é o caso
das operacOes basicas. De acordo com o0s estudantes, esses conceitos podem ser vistos
explicitamente nas atividades praticadas pelo trabalhador, como podemos ver nas seguintes
respostas: “As contas de dividir e de vezes.” (E19); “As contas de dividir que os profissionais
utilizam é a mesma que aprendi na escola, multiplicar.” (E26); “Contas de somar, dividir,
multiplicar e diminuir.” (E32).

Como ja discutido anteriormente, essa percepcdo pode ter relagdo com o nivel de
escolaridade dos trabalhadores, ja que todos possuem pelo menos até a quarta série do Ensino
Fundamental como formacédo. Outro fator pode ser a facil interpretacdo desses conceitos por
parte dos proprios estudantes, ja que sd@o conceitos presentes em calculos mais simples e que
estdo mais presentes na vida de qualquer pessoa, além de apresentar, na maioria das vezes, as
mesmas regras de uso e a mesma linguagem.

Outros conceitos podem ser vistos tanto explicitamente como por meio de uma
interpretacdo dos estudantes que levam a esses conceitos, é 0 caso da razao, proporcao e regra
de trés. Um estudante respondeu que o conceito utilizado pelos trabalhadores seria o calculo
de proporc¢éo, ndo deixando explicito se o trabalhador utilizava esse conceito, ou se seria uma
interpretacdo sua: “Célculos de proporcdo.” (E15). J& nas respostas de outros dois estudantes,
fica evidente a sua interpretacdo sobre essa utilizacdo de conceitos por parte dos
trabalhadores: “Na quantidade de Kg de uma arroba do fumo que pode se usar na escola
razao e propor¢do.” (E12); “No exemplo que fizemos os célculos de quantos metros de fio se
usa para enfardar um numero x de arrobas de fumo que pode ser feita como uma conta pra
achar o valor de x. ”(E34).

Esses exemplos ratificam o que foi constatado anteriormente, que 0s conceitos
basicos sdo percebidos pela escolarizacdo dos trabalhadores entrevistados. Isso porque, nos
conceitos basicos os estudantes perceberam a mesma linguagem e as mesmas regras de uso
tanto na utilizacdo por parte dos profissionais, como nos conceitos aprendidos na escola. Ja
nos conceitos intermediarios, pode-se perceber a interpretacdo feita por parte dos estudantes

que compreendem a utilizacdo desses conceitos, mesmo ndo sendo explicito o uso por parte
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dos trabalhadores. Essa leitura, mesmo se tratando de conceitos intermediarios, é de extrema
relevancia no &mbito desta pesquisa, ja que é perceptivel a compreensdo que 0s estudantes
tém em relacdo a diferentes tipos de utilizacdo da Matematica, ou seja, diferentes linguagens
que podem ser utilizadas em uma mesma situacao.

J& no caso dos Conceitos Avancados, a interpretacdo dos estudantes acerca dos
conceitos utilizados pelos trabalhadores é ainda mais evidente. 1sso pode ser percebido nas
seguintes respostas que colocam principalmente em evidéncia o uso da trigonometria: “Como
vimos, ha vérias situacdes. Muitas nem mesmo foram citadas, mas vou falar sobre os
pedreiros ao construir uma escada onde eles usam contas mais simples que poderia ser
substituida pela trigonometria. ” (E2); “Trigonometria, mas ele ndo teve muito estudo por isso
ndo usa este tipo de matematica.” (E3); “Na construcdo que os pedreiros fazem que é
diferente do conceito matematico como se usa trigonometria. ” (E12).

Percebe-se, nessas respostas, que o trabalhador utiliza saberes diferentes dos
conceitos matematicos aprendidos dentro do ambiente escolar, mas que, nesses casos
poderiam ser substituidos pela trigopnometria. Essa releitura feita pelos estudantes demonstra a
capacidade de compreenséo de diferentes linguagens para 0 uso de um conceito.

Pode-se concluir que ao perceber 0s conceitos basicos, 0s estudantes compreendem
que sdo utilizados os mesmos jogos de linguagem em ambas as formas. J& em conceitos
intermediarios e conceitos avancados, essa percep¢do se da por uma interpretacédo do proprio
estudante em relacdo aos jogos de linguagem utilizados pelos trabalhadores. Vale ressaltar
que apenas 13 estudantes especificaram conceitos utilizados pelos trabalhadores, o que pode
ser reflexo de uma viséo ja explanada anteriormente, em que os estudantes nao reconhecem o0s
saberes do profissional como conceitos matematicos, por ja estarem subjetivados pelo

discurso de uma Matematica universal.

7.2.2 Validade na utilizacdo dos saberes

Nessa subsecdo, é apresentada a analise da questao 4, da qual foram considerados 27
excertos, que apds serem ressignificados, deram origem a 17 unidades de significado.
Partindo das 17 unidades de significado, chegou-se a 6 categorias finais que apresentam a
compreensdo dos estudantes acerca da validade dos saberes utilizados pelos trabalhadores em
suas atividades. O Quadro 10 mostra o processo de categorizacdo referente a questdo 4 do

pOs-questionario.
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QUADRO 10- PROCESSO DE CATEGORIZACAO DAS RESPOSTAS DA

QUESTAO 4 DO POS-QUESTIONARIO

Unidades de Significado
(17

Categorias Emergentes

©)

Categorias Finais

(6)

E possivel chegar a um mesmo
resultado. (3)

Se 0 que € usado da certo, nao
importa 0 método, mas sim o
resultado. (1)

Sim, pois chegam a resultados
corretos. (1)

Sim, pois é possivel chegar a um
resultado. (2)

Utilizacdo de calculos mais simples,
mas igualmente funcionais. (1)

Sim, pois é possivel chegar a um
mesmo resultado.

E possivel chegar a
resultados corretos, assim
como na utilizacdo da
Matematica Escolar.

Na agricultura um método correto s6
é possivel com anos de experiéncia.

)

Na agricultura, os métodos de
producdo sdo gerados na pratica diaria.

A forma com que aprenderam faz
com se obtenham resultados corretos.

€9)

Ensinamentos passados de geracéo

para geracdo, e sempre foram validos.

Q)

Meétodos utilizados pelo trabalhador
gue apresentam resultados bons e
funcionais. (1)

Saberes apreendidos no interior do
contexto cultural.

Modos de fazer validos,
gerados ou apreendidos no
interior do contexto cultural.

O modo do trabalhador é mais
correto.(2)

O modo utilizado pelo trabalhador é
mais correto.

O modo utilizado pelo
profissional é mais correto.

Modos de fazer semelhantes, porém
com uma linguagem diferente.(2)

S8o modos de fazer semelhantes, mas
gue apresentam outra linguagem.

S&o modos de fazer
semelhantes, porém que
apresentam outra linguagem.

Sé&o calculos da Matematica
Escolar.(2)

Sim, pois sd0 0s mesmos conceitos
aprendidos na escola.

Utilizacéo de conceitos escolares.(2)

Utilizacdo de conceitos da Matematica
Escolar.

Modos de fazer corretos,
pois sdo utilizados os
conceitos aprendidos na
escola.

Em relacéo ao pedreiro ndo, pois se 0
profissional é inexperiente podem
ocorrer erros. (1)

N&o é correto, pois podem ocorrer
erros em seus calculos.

Na érea de pedreiro pode nédo ser
correto, pois se ele ndo utiliza
calculos exatos pode ocasionar erros.

(1)

E correto, porém podem ocorrer
erros. (1)

Nem sempre esta correto. (1)

Nem sempre estdo corretos, podem
OCOITer erros.

Modos de fazer que podem
apresentar erros.

N&o respondeu. (3)

N&o respondeu.

N&o respondeu.

Fonte: elaborado pelo autor (2019).

Pode-se perceber que os estudantes possuem diferentes

entendimentos sobre 0s

saberes utilizados pelos entrevistados. Alguns entendem que séo validos, pois existem muitas

semelhancas ou porque sao utilizados os mesmos conceitos, ja outros ndo percebem a

validade desses saberes por ndo se tratarem de saberes exatos como a Matematica aprendida
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na escola. A seguir, sera discutida cada uma das categorias que emergiram do processo de

anélise.

7.2.2.1 E possivel chegar a resultados corretos, assim como na utilizagdo da Matematica
Escolar

Essa categoria emergiu de oito respostas que apontam o modo como o profissional
utiliza os saberes validos, pois é possivel chegar a resultados igualmente validos, assim como
com a utilizacdo de conceitos da Matematica Escolar. 1sso pode ser percebido nas seguintes
respostas: “Sim, porque se chega no mesmo resultado.” (E1); “Sim, pois se 0 modo que foi
utilizado estd dando certo, ndo importa o método utilizado, mas sim o resultado.” (E9);
“Considero, porque ¢ um calculo menos complexo, mas que funciona igual ”. (E34).

De acordo com essas respostas, € possivel perceber que os estudantes entendem que
0s saberes utilizados pelos trabalhadores, apesar de em alguns casos apresentarem conceitos
mais simples, podem chegar aos mesmos resultados da Matematica Escolar. 1sso vai de
encontro com o discurso da Matematica Académica como unico conhecimento valido, como é
vista hoje por uma maioria da sociedade.

Mas ao longo do desenvolvimento da humanidade, como afirma D’ Ambrosio (2005)
culturas e povos tém desenvolvido técnicas para lidar com o meio sociocultural. Isso
independe do nivel social ou intelectual que o individuo ocupa na sociedade. As técnicas sao
implementadas apds experimentaces que validam ou ndo a sua aplicacdo naquilo que deve
ser desenvolvido. “O processo como um todo ¢é extremamente dinAmico ¢ jamais finalizado, e
estd obviamente sujeito a condi¢fes muito especificas de estimulo e de subordinacdo ao
contexto natural, cultural e social.” (D’AMBROSIO, 2005, p.107).

Assim, o que pode ser destacado na constatacdo dos estudantes é que, o trabalhador
em sua pratica, adota métodos que sdo comprovados empiricamente por ele ao longo de sua
experiéncia e que, muitas vezes, sao mais simples do que 0s conceitos que sao aprendidos na
escola, mas que nem por isso deixam de ser validos dentro da sua atividade laboral.

O fato de os estudantes perceberem isso mostra a relevancia de um ensino que
possibilite distintas visdes, distintas linguagens para o uso da Matematica, valorizando o0s
saberes dos individuos que os geram dentro da prépria cultura vivida por esses estudantes.
Conforme Velho e Lara (2012), isso ajuda os “[...] discentes a expandir seu proprio horizonte

de compreensdo da cultura da qual fazem parte porque se aborda em sala de aula tdpicos de
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competéncia da propria cultura e que em alguns casos sdo estranhos e desconhecidos pelos
estudantes.” (p.133).

7.2.2.2 Modos de fazer validos, gerados ou apreendidos no interior do contexto cultural

D’Ambrosio considera como saberes etnomatematicos aqueles saberes gerados,
organizados e difundidos dentro de um ambiente social ou cultural. Segundo o autor: “Todo
conhecimento é resultado de um longo processo cumulativo, no qual se identificam estagios,
naturalmente ndo dicotdmicos entre si, quando se da a geracdo, a organizacdo intelectual, a
organizacao social e a difusao do conhecimento.” (D’AMBROSIO, 2005, p. 107).

No que diz respeito a esse entendimento, os estudantes compreendem que os saberes
utilizados pelos trabalhadores em suas atividades sdo validos, pois foram gerados ou
apreendidos dentro do contexto de sua utilizacdo, ou seja, em uma determinada atividade
laboral ou dentro da propria cultura. Isso se evidencia, nas respostas dadas pelos estudantes:
“Seu modo de producdo [agricultor] s6 se alcanca um metodo que da certo com a
experiéncia de anos plantando.” (E12); “Sim, porque ele aprendeu com seu pai, e sempre deu
certo.” (E15); “Sim, pois é a forma que eles aprendem e com que fazem dar tudo certinho.”
(E23); “Sim, porque todos os entrevistados usam da forma deles e os resultados séo bons e
funcionais. ” (E29).

Na resposta do E12, o que se evidencia é o saber gerado e organizado dentro da
atividade de agricultor, que por sinal, s6 é possivel com anos de experiéncia. Nas entrelinhas,
0 que se sugere é que a experienciacdo é o que torna algo valido, ou seja, os anos de
experiéncia é que vao definir a validade nos saberes dessa atividade. J& na resposta de E15, o
que se vé é uma exemplificacdo de um saber gerado, organizado e difundido dentro de uma
atividade ou de um ambiente cultural, ja que lhe foi passado pelo seu pai, e que é um saber
que sempre deu certo nesse contexto de aplicacao.

As outras duas respostas, do E23 e E29, apontam que 0s saberes fazem parte de uma
forma de vida especifica e que tais saberes sdo aprendidos e utilizados da forma deles e que
sdo validos, pois fazem “dar tudo certinho” e os resultados sdo “bons e funcionais”. Sao
respostas que valorizam os saberes utilizados por pessoas de sua comunidade, pois ddo a eles

0 mesmo valor atribuido a Matematica dentro daquela forma de vida.

7.2.2.3 O modo utilizado pelo profissional é mais correto
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Essa categoria € composta por apenas dois excertos, mas que possuem uma opiniao
bem peculiar: a de que o modo de fazer do profissional & mais correto do que se fossem
utilizados conceitos matematicos. “Sim, pois é mais correto.” (E3, E37).

Num primeiro instante, pode parecer irbnico dizer que o modo de fazer de um
trabalhador seja mais correto do que se utilizasse a Mateméatica com toda a sua caracterizacéo
de rigor e exatiddo. Mas, em uma discussdo apresentada no Capitulo 4, foi abordado um
exemplo de uma construcdo de canteiros para o plantio de mudas de fumo. Nessa construcao,
0 agricultor parte de uma combinacdo na disposicdo das bandejas, para em seguida calcular
quantas bandejas quer colocar no canteiro, para assim calcular o tamanho do canteiro.
Obviamente, nessa construcdo estdo implicitos alguns conceitos matematicos que o agricultor
faz o uso.

Mas no mesmo exemplo, os estudantes foram instigados a partirem da quantidade de
mudas necessarias, € apenas com calculos matematicos fazerem a construcdo de canteiros
para essa determinada quantidade. A conclusdo foi de que ndo seria possivel a construcdo de
canteiros com medidas exatas para 0 numero de bandejas, ou que dessa forma seria mais
exaustiva a construcdo do que pela forma utilizada pelo pedreiro, ja que os célculos
apresentavam sobras no espaco do canteiro em relacdo as bandejas. Isso mostra que, mesmo
se utilizando de conceitos matematicos, o agricultor dispde a seu favor a pratica e a
experiéncia para definir estratégias de acdo que sdo, como nas palavras dos estudantes, “mais
corretas”.

Contudo, ndo se trata de um método mais correto, mas sim da experiéncia de anos
fazendo a mesma coisa em sua atividade laboral. Possivelmente ocorreram erros até a
utilizacdo de um método que fosse eficaz para aquela pratica, ou ndo. Isso ndo é possivel
identificar com os dados apresentados pelos estudantes. O fato € que o agricultor dispde de
saberes que muitas vezes ndo se comparam ao conhecimento adquirido na escola, mas dentro
de sua atividade diaria faz com que obtenha resultados validos em sua préatica. Essa é a
esséncia do saber ethomatematico: a geracdo e organizacdo dos saberes, que validados dentro

do ambiente cultural, podem ser difundidos ao conjunto de seus membros.
7.2.2.4 S80 modos de fazer semelhantes, porém que apresentam outra linguagem
Essa categoria emergiu de apenas duas respostas, mas que por sua singularidade

apresentam uma grande relevancia, em especial neste estudo. As respostas apontam para uma

percepcdo que colocam em evidéncia o uso de diferentes linguagens para a utilizacdo dos
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mesmos conceitos, tal como ja ocorreu em respostas dadas a outras perguntas. Por exemplo, a
seguinte resposta: “Ja os entrevistados fazem de cabeca ou por um jeito mais simples. Porém
na Matematica é diferente. ” (E13).

Essa resposta evidencia a percepcao do estudante, que em relacdo ao uso dos saberes
matematicos por parte do trabalhador, sdo validos, pois sdo utilizados conceitos em uma outra
linguagem, com regras mais simplificadas, diferentemente da Matematica. Essa forma mais
simples de “fazer” corrobora o que foi apontado pelo E2, como resposta a questdo sobre a
utilizacdo de conceitos matematicos por parte do trabalhador: “[...] vou falar sobre os
pedreiros ao construir uma escada onde eles usam contas mais simples que poderia ser
substituida pela trigonometria. ” (E2).

Nessa percepcao estd implicita a questdo da dificuldade, da complexidade atribuida
pelos estudantes a linguagem e as regras da Matematica Escolar. Em um estudo de 2012,
Wanderer analisa livros utilizados por escolas do campo nas décadas de 1930, 1940. Em uma
analise da caricatura estampada na capa, com meninos observando e sendo observados por
diabos, a autora aponta que: “Uma leitura possivel desses desenhos indica que constituem a
linguagem da matematica escolar com as marcas do diabolico, inacessivel [...].”
(WANDERER, 2012, p.59).

Evidentemente os estudantes ndo apontam para essa visdo diabdlica interpretada por
Wanderer em seu estudo, mas se referem a uma linguagem Matematica mais complexa e que
talvez seja inacessivel aos trabalhadores. Tal fato justificaria a utilizacdo de uma linguagem
simplificada por parte do trabalhador, mas que, conforme os estudantes, é valida em suas
atividades.

Ja a segunda resposta, ndo se refere a complexidade da Matematica, mas sim aos
modos diferentes de fazer. A evidéncia de uma linguagem diferenciada se percebe na
afirmacdo: “Sim. Porque por mais diferente que possa parecer o modo como eles nos
explicaram, € 0 mesmo modo que aprendemos na escola, s6 que de maneiras diferentes.”
(E31). O que se percebe nessa resposta, € que o estudante percebe as semelhangas nos modos
de fazer do trabalhador e da Matematica Escolar, mas que esses jogos possuem linguagens
distintas. Como apontam Knijnik e Wanderer: “[...] as matematicas geradas por grupos
culturais especificos podem ser entendidas como conjuntos de jogos de linguagem associados
a diferentes formas de vida, agregando critérios de racionalidade especificos.” (2013, p.215).

Séo formas diferentes de pensar sobre um mesmo conceito matematico.

7.2.2.5 Modos de fazer corretos, pois sdo utilizados os conceitos aprendidos na escola
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Essa categoria surgiu da convergéncia de quatro excertos que apontam para validade
na forma que o trabalhador utiliza seus saberes, pois aplica conceitos aprendidos dentro do
ambiente escolar. “Em relacdo a plantacao de fumo é correto, pois € mais uma questdo de
despesas dai usa mais contas. ” (E5); “Sim, pois eles multiplicam, dividem, somam, diminuem,
etc.” (E17). Novamente a atribuicdo aos conceitos basicos é percebida, assim como na
subsecdo 7.1.2, na qual os estudantes relacionavam principalmente a utilizacdo de conceitos
basicos, como as quatro operagdes basicas da Matematica, as praticas dos trabalhadores.

Outras respostas reforcam o discurso de rigor, exatiddo e universalidade da
Matematica aprendida na escola. “Sim, porque é o que aprendemos na escola, e esta correto. ”
(E13); “Sim, porque se aprendemos na escola temos que usar, mesmo que seja pouco. ” (E32).
No caso do E13, percebe-se que indiscutivelmente ele entende a Matematica Escolar como
um conhecimento rigorosamente infalivel, pois independe de qual o contexto de aplicacdo, “¢é
o que aprendemos na escola, e estd correto”. No caso do E32, sua resposta evidencia o
discurso de um conhecimento universal, ou seja, “se aprendemos na escola, temos que usar”.
E essa universalidade da Matematica que muito se critica, com uma perspectiva pos-

estruturalista, nos estudos relacionados a Educacdo Matematica.

7.2.2.6 Modos de fazer que podem apresentar erros

Nessa categoria, ao se referirem aos saberes utilizados pelos trabalhadores, quatro
excertos apontaram para possiveis erros que podem ocorrer nesses modos de fazer. Desses
quatro excertos, dois apenas mostraram uma certa prudéncia, afirmando serem validos, porém
alertando que podem ocorrer erros. Sd0 0s casos: “Sim, mas ndo é sempre.” (E19); “E
correto, porém pode acontecer erros.” (E21).

Ja as outras duas respostas fazem referéncia a uma profissdo especifica: a do
pedreiro. Nesse caso, 0 rigor e a exatiddo da matematica Escolar sdo colocadas como
condicao para a validacdo nos modos de fazer. “Mas em relacdo ao pedreiro ndo, pois se ndo
for exato faltard algo se ndo tiver experiéncia.” (E5); “Na area de pedreiro acho um pouco
perigoso, pois os calculos na matematica da escola sdo exatos e pode (os pedreiros) terem
erros em suas construcoes e prejudicar mais pessoas. ” (E12).

Apesar de se referirem aos célculos exatos da Matematica, o E5 entende que a
experiéncia na profissdo contribui para a validagdo do modo de fazer do pedreiro em caso de

erros na utilizagdo dos jogos de linguagem da Matemética Escolar.
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7.3 MELHOR FORMA DE APRENDIZAGEM

Nessa secdo, o objetivo foi verificar a forma como os estudantes compreendem
melhor os conceitos matematicos, tendo em vista que a proposta de ensino proporcionou uma
teoria de aprendizagem distinta da tradicionalmente utilizadas pelos professores naquele
ambiente escolar. Para tanto, foi analisada a Questdo 6 do Pds-questionario: De que modo
vocé compreende melhor os conceitos matematicos?

Nas respostas, foram obtidos 21 excertos convenientes para a pesquisa, € trés dos
estudantes que estavam presentes ndo responderam a pergunta. Dos 21 excertos, foram
obtidas 11 unidades de significado que foram organizadas em trés categorias emergentes, que
nesta pergunta sdo as categorias finais. O Quadro 11 mostra o processo de categorizacéo da
Questéo 6.

QUADRO 11 - PROCESSO DE CATI’EGORIZACAO'DAS RESPOSTAS DA
QUESTAO 6 DO POS-QUESTIONARIO

Unidades de Significado Categorias emergentes

(11) (3)

Com a explicagdo de um bom professor.
Com desenhos e explicagdes.

Com explicagBes e exemplos.

Do modo como € ensinado na escola. (4) Do modo como é ensinado na escola.
Do modo como o professor ensina. (6)
Na escola é mais facil.

No modo ensinado na escola.

A melhor forma é na pratica.

Como o profissional utiliza em sua pratica. (2) Como o profissional utiliza em sua pratica.
Do modo como o profissional utiliza em sua pratica.

Das duas maneiras. (2) Das duas maneiras.

Nao respondeu. (3) N&o respondeu.

Fonte: elaborado pelo autor (2019).
O Gréafico 4 mostra a frequéncia de excertos que correspondem a cada categoria

final.
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GRAFICO 4 - FREQUENCIA DE EXCERTOS CORRESPONDENTE A CADA
CATEGORIA FINAL REFERENTE A ANALISE DA QUESTAO 6

Do modo como é ensinado na escola

Do modo como o profissional utiliza em sua
pratica

Das duas maneiras

Categorias Finais

N3o respondeu

0 2 4 6 8 10 12 14 16
Quantidade de excertos

Fonte: elaborado pelo autor (2019).

Pode-se observar que a maioria dos estudantes, quando questionados sobre de que
forma compreendem melhor os conceitos matematicos, respondeu que a melhor forma é do
modo como o professor explica, do modo como € ensinado na escola. Esse resultado ja era
esperado devido ao fato do estudante ja ser subjetivado e constituido pelo pensamento de que
SO existe um tipo de Matematica valido, o que foi constatado anteriormente no Capitulo 4.

Entdo, ao se depararem com 0 questionamento referente aos conceitos matematicos,
pode ter ocorrido uma interpretacdo de que tais conceitos sdo aqueles contidos no livro
didatico. Mesmo com a atividade diferenciada do modelo tradicional oportunizada a esses
estudantes, o que se percebe é que tal proposta pode ainda ndo ter sido suficiente para uma
mudanca de percepcdo, pois esses estudantes sabem que futuramente a forma como os
conceitos matematicos irdo ser cobrados em avaliacdes, exames nacionais ou vestibulares séo
0s conceitos apresentados na linguagem da Matematica Escolar.

Na contramdo dessa percepcdo, estd o0 pensamento de quatro estudantes que
entendem que da forma como o profissional utiliza seria mais facil de compreender 0s
conceitos matematicos. Essas respostas mostram a relevancia de propostas de ensino que
valorizem os saberes e a préatica de profissionais pertencentes a mesma forma de vida dos
estudantes, pois muitas vezes 0s modos de fazer sdo inerentes também aos estudantes, e que
por esse motivo compreendem melhor dessa maneira.

Além disso, a proposta realizada oportunizou a comparacdo entre 0s jogos de
linguagem utilizados por trabalhadores e os jogos de linguagem da Matematica Escolar,
permitindo a percepcdo de semelhancas e dessemelhancas presentes entre esses jogos de
linguagem. Tal fato serviu para a comprovacdo e validacdo dos saberes utilizados pelos

trabalhadores, ja que na se¢do anterior foi percebido que a maioria dos estudantes compreende
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como validos os modos de fazer dos profissionais quando comparados com a
Matematica.Com isso, os estudantes percebem que é possivel aprender da forma como o
profissional utiliza os seus saberes, tendo em vista que sdo saberes validos frente a

Matematica Escolar.
7.4 CONTRIBUICOES PROPORCIONADAS PELA PROPOSTA DE ENSINO

Essa secdo tem como objetivo apontar possiveis contribuicbes proporcionadas aos
estudantes pela proposta de ensino. Para tanto, foram analisadas as respostas dos estudantes
dadas a Questdo 7 do PoOs-questionario: 7) A realizacdo desse trabalho auxiliou no seu
entendimento de alguns conceitos matematicos? Quais? Por qué?

Para essa analise, foram considerados 33 excertos relevantes ao estudo. Os excertos
foram ressignificados, dando origem a 21 unidades de significado que posteriormente
determinaram a seis categorias finais, onde uma delas é composta apenas pelos conceitos
matematicos especificados pelos estudantes como sendo 0s conceitos que puderam ser
aprendidos durante a proposta de ensino. O Quadro 12 mostra 0 processo de categorizacdo

partindo das unidades de significados até chegar as categorias finais.

QUADRO 12 - PROCESSO DE CATI’EGORIZACAO,DAS RESPOSTAS DA
QUESTAO 7 DO POS-QUESTIONARIO

Unidade de significado (21)

Categorias iniciais (15)

Categorias Finais (6)

Geometria (1)

Geometria

Médias (1) Média Aritmética e média Ponderada
Proporgao (1)

Razdo e propor¢éo (1) Proporcionalidade
Proporgao (1)

Trigonometria. (6)

Trigonometria

Conceitos matematicos
compreendidos.

Melhor compreensdo de
conceitos Matematicos. (1)

Melhor compreensdo de conceitos
matematicos.

Melhor relacionamento com o
conteldo matematico. (2)

Visdo da Matematica mais
simples. (1)

Melhor relacionamento com o
conteldo matematico.

Retomada de féormulas
aprendidas anteriormente. (1)

Retomada de contetidos aprendidos
anteriormente.

Melhor compreensdo e relacdo
com os contetdos matematicos.

Aprendizagem e aplicacdo de

conceitos, em situacdes praticas.

©)]

Aprendizagem e aplicacdo de conceitos
matematicos em situacgdes praticas.

Proporcionou a busca por
aprofundar conhecimentos das
situagdes do dia a dia. (1)

Busca por conhecimentos
aprofundados das situaces do dia a dia
local.

Relacionamento dos saberes do
profissional com a Matematica
Escolar. (3)

Relacéo entre os saberes do
profissional e o conhecimento da
Matematica Escolar.

Percepcdo da utilizacéo de
conceitos matematicos em
praticas dirias.
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Desenvolvimento de férmula
que colabora com a comunidade
local. (1)

Percepcéo da utilizacdo préatica
dos conteidos matematicos. (1)

Utilizacdo de conceitos matematicos na
pratica local.

Compreensao dos saberes dos
trabalhadores. (1)

Compreensao dos saberes dos
trabalhadores.

Aprendizado de coisas novas e
percepcao de novas maneiras de
chegar a resultados. (1)

Né&o é necessario ter estudo para
aprender a calcular. (1)

Percepcéo de diferentes formas
de matematizar. (1)

Percepcdo de modos de fazer
distintos, com outra linguagem.

2)

Percepcéo de diferentes formas de
matematizar.

Percepcao de diferentes formas
de matematizar.

Possibilidade de compartilhar o
conhecimento. (1)

Possibilidade de compartilhar o
conhecimento.

Possibilidade de compartilhar o
conhecimento.

N&o compreendeu nenhum
conceito. (1)

N&o compreendeu nenhum conceito.

N&o compreendeu nenhum
conceito matematico.

Na&o respondeu. (3)

N&o respondeu.

N&o respondeu.

Fonte: elaborado pelo autor (2019).

O Gréfico 5 possibilita comparara frequéncia de excertos que corresponde a cada

categoria final referente a analise da Questdo 7.

GRAFICO 5 - FREQUENCIA DE EXCERTOS CORRESPONDENTE A CADA
CATEGORIA FINAL REFERENTE A ANALISE DA QUESTAQO 7

Conceitos matematicos compreendidos

Melhor compreensao e relacdo com conteudos
matematicos.

Categorias Finais

N3do compreendeu nenhum conceito matematico

Possibilidade de compartilhar o conhecimento

Percepgdo da utilizagdo de conceitos matematicos
nas praticas didrias

Percepcdo de diferentes formas de matematizar

N&o respondeu

0 2 4

6 8 10 12

Quantidade de excertos

Fonte: elaborado pelo autor (2019).
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A seguir, cada uma das categorias serd discutida e analisada com o referencial
tedrico concernente. Na primeira, secdo sera apresentada uma breve discussdo sobre os
conceitos matematicos apontados pelos estudantes como sendo os aprendidos durante a
proposta de ensino. Em seguida, serdo apresentadas as contribuicdes que a proposta de ensino
proporcionou, na perspectiva dos estudantes, em relacdo a compreensdao dos conceitos

matematicos citados anteriormente.

7.4.1 Conceitos matematicos compreendidos

Nessa subsecdo, serdo elencados o0s conceitos matematicos apontados pelos
estudantes como os compreendidos ao término da proposta de ensino. Em onze excertos foi
possivel extrair pelo menos um conceito matematico especifico mencionado pelos estudantes
em suas respostas, que sdo: Trigonometria; Geometria; Proporcionalidade (Razédo e
proporcao); Médias (Aritmetica e ponderada).

Esses conceitos aparecem também na secdo 2 do presente capitulo, constituindo o
que foi chamado de Conceitos Intermediarios e Conceitos Avangados, que foram apontados
como utilizados pelos trabalhadores entrevistados. Na ocasido, além desses, foram apontados
conceitos basicos. Porém nessa questdo, por se tratar da aprendizagem de conceitos por parte
dos estudantes, faz sentido serem apontados conceitos relativos aos planos de ensino do
segundo ciclo do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.

No que diz respeito a proporcionalidade, o que pode ter levado os estudantes a
exemplificarem a compreensdo desse conceito foi a grande quantidade de pratica laborais que
as utilizam, mesmo que implicitamente. O fato dos estudantes terem feito a interpretacao
dessas situacdes e, consequentemente, 0 uso da razdo e da propor¢do em tais praticas pode ter
contribuido para uma aprendizagem efetiva desse conceito, ja que é um conteldo previsto
para o Ensino Fundamental.

Ponte et al. (2010) apresentam um estudo sobre o conceito de proporcionalidade e

aponta que o raciocinio proporcional envolve trés condicdes:

(i) capacidade para distinguir situacBes que tém subjacentes relacdes de natureza
proporcional de situacbes que ndo o tém; (ii) compreensdo da natureza
multiplicativa das relacdes proporcionais; e (iii) capacidade de resolucéo de varios
de tipos de problemas, revelando a flexibilidade mental para realizar diferentes
abordagens sem ser afectado pelos dados numéricos, pelo contexto, pela linguagem
utilizada e pela forma como os problemas sdo apresentados (texto, graficos, tabelas,
razdes). (p. 4).

Os autores apresentam que a proporcionalidade ndo é um conceito de facil

compreensdo, principalmente se tratando de um ensino tradicional baseado em regras.
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“Assim, torna-se necessdria uma outra abordagem ao ensino deste conceito que ultrapasse a
limitagdo do trabalho a partir de propor¢oes, marcado pelo formalismo do uso de
representagdes e regras cujo significado nao se chega a compreender.” (PONTE et al., 2010,
pp. 6,7). Néo desejo com isso apontar estratégias para a compreensdo do conceito de
proporcionalidade, sendo inferir que a aprendizagem de tal conceito por parte dos estudantes
pode ter ocorrido devido a sua compreensdo de situacfes que fogem ao formalismo, que
apresentavam proporcdes presentes em praticas realizadas em seu préprio ambiente
sociocultural.

J& os conceitos de geometria e trigonometria, que correspondem a contelddos
previstos para 0 Ensino Médio, foram citados com mais expressividade, em especial a
trigonometria com seis respostas que indicavam o entendimento desse conceito. Um dos
fatores que pode ter levado a esse entendimento foi a recorréncia de exemplos que se
utilizavam desse conceito. No caso do marceneiro, com a questdo dos angulos; do pedreiro
em relacdo ao esquadro do alicerce, do pedreiro na construcdo da escada, entre outros
exemplos.

Outro fator relevante € o fato de que a trigonometria era o contetdo que estava sendo
trabalhado pela professora titular da turma em paralelo ao desenvolvimento da proposta de
ensino. Entdo, além da aprendizagem da forma tradicional apresentada pela professora titular,
contribuiu para o ensino, uma abordagem diferenciada apresentada no projeto por meio da
Etnomatematica.

Percebe-se assim, que uma proposta de ensino em que se considerem diferentes
modos de matematizar podem agregar aos modos de ensinar Matematica que o professor

adota em sua pratica docente.

7.4.2 Melhor compreensao e relacdo com os contelidos matematicos

Essa categoria emergiu de cinco excertos que consideram a proposta de ensino uma
forma de melhor compreender os conteddos matematicos assim como a possibilidade de uma
melhor relacdo com os mesmos. E o que se evidencia nas seguintes respostas: Sim. Eles me
mostraram que a matematica as vezes é mais simples do que parece. (E17); Sim, porque de
alguma maneira conseguimos nos relacionar melhor com o conteudo. (E26); Sim, porque de
alguma maneira conseguimos nos relacionar melhor com a matematica da escola. (E33).

Quando do inicio do projeto, a intencdo era desenvolver uma proposta de ensino

diferenciada, que pudesse trazer novos aspectos para a sala de aula que fugissem ao ensino
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tradicional, que valorizasse os saberes dos estudantes e da comunidade local, que
proporcionasse ao estudante uma nova forma de pensar a Matematica e, consequentemente, a
sua aprendizagem. Analisando essas respostas percebo que o esforco dispensado desde o
inicio do projeto, até a aplicacdo da proposta de ensino ndo foram em véo.

Ao declararem que a proposta de ensino lhes proporcionou um melhor
relacionamento com a Matematica Escolar, um dos objetivos do presente estudo se mostra
alcancado, pois houve uma mudanga na percepcdo desses estudantes em relacdo a
Matematica. Perceber que a Matematica é mais simples do que parece, muda a visao de que
essa disciplina é um pesadelo constituido apenas por formulas e nimeros. Traz uma nova
perspectiva para que o estudante possa interagir de forma significativa com os contetdos
matematicos.

Outro estudante respondeu que: Foi possivel ver o que é o volume que € a mesma
coisa que mé. (E15). Essa resposta mostra como a importancia da percep¢do da existéncia de
outros jogos de linguagem pode interferir na aprendizagem. Se foi apenas nessa proposta de
ensino o estudante percebeu que o volume € o mesmo que o metro cubico (que é muito
utilizado naquele ambiente sociocultural), sugere-se que o conceito de volume aprendido na
escola ndo fazia sentido algum em seu pensamento. Além disso, pode ser um indicio de que a
nocdo de espaco descrita nos livros, transposta ao quadro e, posteriormente, ao caderno dos
estudantes, ndo permite a visdo espacial que 0s mesmos possuem em seu dia a dia.

Entdo, ao se trabalhar com as atividades diarias de trabalhadores pertencentes a sua
comunidade, foi possivel conectar o conteddo matematico abstrato a situacfes reais, muitas
vezes experenciadas pelos préprios estudantes, permitindo assim uma melhor compreensdo do

que € visto na escola e uma melhor relacdo entre o estudante e os contetdos matematicos.

7.4.3 Percepcao da utilizacdo de conceitos matematicos em praticas diarias

No Capitulo 4, quando foi feita a analise da percepcdo dos estudantes acerca da
matematica utilizada em profisses, a maioria dos estudantes ndo percebia uma utilizacdo do
conhecimento matematico por parte de trabalhadores pertencentes a sua comunidade, sendo
atribuida a utilizacdo da Matematica a profissdes que exigiam alguma formacdo escolar, e na
maioria dos casos, uma formacdo académica.

Essa categoria, que emergiu da convergéncia de nove excertos, aponta para uma
mudanca nessa percepcdo, isso porque, ap0s 0 término da proposta de ensino, muitos

estudantes relataram que uma das contribui¢des desta foi justamente a percepcao da utilizagao
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e aplicacdo de conceitos matematicos em praticas diarias de membros da comunidade,
inclusive atribuindo a isso, a motivacdo para um melhor entendimento de conceitos
matematicos. Isso pode ser evidenciado nas seguintes respostas: [...] eu entendi mais ela
[trigonometria], e pude ver que ela pode ser usada em mais coisas também. (E37); Sim,
porque me mostrou que varias formulas e célculos, podem ser usados de forma mais pratica,
com treino. (E34); Sim, ensinou-me algumas coisas e em que situacdes usar, me dando mais
vontade de aprender. (E2).

Essas respostas mostram que uma proposta de ensino que valorize os saberes locais,
que neste caso, também sdo dos proprios estudantes, pode proporcionar aprendizagens mais
significativas, pois percebem onde os conceitos matematicos podem ser aplicados. Assim:
“Numa perspectiva etnomatemdtica, o aprendizado de Matematica como disciplina nas
escolas concilia a Matematica organizada teoricamente pela comunidade cientifica, aquela
detentora de rigores e deducbes, com a Matematica usual, préatica e utilitaria.” (VELHO;
LARA, 2011, p.12). Isso porque ao perceberem a aplicabilidade da Matematica em sua
comunidade, se valoriza mais a sua cultura, bem como a aprendizagem de conceitos que
podem lhes ser Gteis de uma maneira mais imediata.

Compreende-se com isso que ter a Etnomatematica como um metodo de ensino,

agrega-se mais motivacao aos estudantes que se veem inseridos no meio sociocultural.

7.4.4 Percepcao de diferentes formas de matematizar

Essa categoria é composta por seis excertos que apontam como contribuicdo da
proposta de ensino a percepcdo dos estudantes para diferentes formas de matematizar,
diferentes do modo aprendido na escola. Citando o trabalho de Wanderer (2013), sustentada
nos estudos do Segundo Wittgenstein, € possivel pensar em diferentes Matematicas, “q...]
(geradas por diferentes formas de vida — como as associadas a grupos de criangas, jovens,
adultos, trabalhadores de setores especificos, académicos, estudantes, etc.), que ganham
sentido em seus usos.” (pp. 260-261).

Na percepcdo dos estudantes, quando indagados se a proposta de ensino havia lhes
propiciado o entendimento de algum conceito matematico, e o que lhes havia feito
compreendé-los, foi possivel obter respostas como: Sim, pois ha diferentes formas de fazer
célculos, ndo s6 a que é ensinada na escola. (E9); Sim, pois no momento em que
entrevistamos os outros, fomos aprendendo coisas novas e descobrindo maneiras diferentes

de chegar a um resultado. (E23).
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Essas respostas indicam a percepcdo que os estudantes tiveram sobre as diferentes
formas de matematizar que sdo préprias dos trabalhadores daquela comunidade, e isso foi o
que lhes permitiu um melhor entendimento de conceitos matematicos. Além disso, as
respostas apontam para uma validade nesses modos de fazer, contrariando o discurso de que a
Unica Matematica valida e apta a ser ensinada seria a Matematica Escolar. Essa visdo tem
como reflexo a ndo validagdo das Matematicas locais “[...] pois ou sdo considerados como
saberes errdneos ou, na melhor das hipéteses, menos desenvolvidos.” (DAMAZIO, 2014, p.
1165).
Outras respostas indicam a existéncia de outras linguagens nas formas de fazer, como
é 0 caso das respostas dadas por E29 e E31 respectivamente: “Sim. Porque eu ja conhecia
algumas férmulas, mas de jeitos diferente. ”; “Sim. Porém eu ja sabia algumas das maneiras
apresentadas, s6 que de outras formas, sem as formulas e calculos. ”. O que se percebe é a
compreensdo dos estudantes em relacdo aos diferentes modos, as diferentes linguagens
matematicas existentes.
Podemos pensar que a significacdo das palavras, dos gestos, das linguagens
matematicas e dos critérios de racionalidades nelas presentes sdo constituidos no
contexto de uma forma de vida. Assim, as matematicas produzidas em diversas

formas de vida constituem-se em diferentes conjuntos de jogos de linguagem.
(WANDERER, 2013, p.262).

Percebe-se que uma dessas linguagens matematicas é a linguagem apresentada pela
escola advinda da Matematica Académica com seus célculos e formulas. A visdo da
Matematica Escolar como sendo esse conjunto de formulas permanece inalterada, desde o
inicio da proposta de ensino, e talvez tenha sido ratificada com a percep¢dao de “jeitos
diferentes”, de “outras formas” de chegar a resultados satisfatorios em uma determinada
atividade “sem as formulas”.

Enfim, pode-se afirmar que o desenvolvimento do projeto, com a utilizacdo da
Etnomatematica como um método de ensino com foco nos diferentes jogos de linguagem e
nas diferentes regras que regem 0s Seus usos, possibilitou aos estudantes perceberem
justamente isso, a existéncia de diferentes linguagens para a utilizacdo de conceitos
matematicos, ou seja, diferentes linguagens matematicas, diferentes formas de matematizar, o

que oportunizou, segundo eles, a aprendizagem de conceitos matematicos.

7.4.5 Possibilidade de compartilhar o conhecimento
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A proposta de ensino desenvolvida no presente estudo proporcionou aos estudantes
diversas contribuicOes, apresentadas nas se¢des anteriores. Mas, a destacada nesta secéo foi
apontada por apenas um estudante. Apesar disso, pela singularidade e pela relevancia em
discussdes sobre educacdo, optou-se por dispo-la em uma secdo individual. O E12, em sua
resposta a Questdo 7, apontou, entre outros aspectos, a relevancia da proposta pois [...]
pudemos compartilhar conhecimentos, o que é muito importante.

De acordo com Alcara et al. (2009, p. 171) o compartilhamento do conhecimento
consiste em “[...] uma cultura de intera¢do social em que ocorre a troca de conhecimentos,
experiéncias e habilidades.” . De fato, a proposta de ensino desenvolvida proporcionou, além
de uma troca de conhecimento entre os estudantes, que estavam em constante interagdo, uma
troca de experiéncias entre o0s estudantes e os trabalhadores entrevistados. Ndo poucas foram
as vezes em que os estudantes voltaram a campo para a busca de mais informacdes que Ihes
fossem Uteis em seus relatorios. Isso significa que inimeras foram as oportunidades em que
estudantes interagiram com os trabalhadores na busca de mais saberes utilizados por eles em
suas praticas diarias.

Além disso, os autores afirmam que:

Um dos fatores que influenciam o compartilhamento da informacdo e do
conhecimento é a motivacdo. Podemos definir a motivagdo como aquilo que
impulsiona a pessoa a agir de determinada forma, a ter determinada atitude ou
comportamento diante de uma situacio. (ALCARA et al., 2009, p. 180).

Diante disso, € possivel concluir que, no ambito da proposta de ensino, o estudante se mostrou
motivado com o que estava sendo desenvolvido, mostrando novamente a relevancia do

presente estudo.

7.4.6 Nao compreendeu nenhum conceito matematico

Esta categoria representa os estudantes que disseram ndo ter percebido nenhuma
contribuicdo do trabalho realizado durante o projeto. Na verdade apenas um estudante teve
essa percepcao ao ser indagado sobre se o trabalho havia Ihe proporcionado o entendimento
de algum conceito matematico: Nao porgue ndo entendi. (E32).

O estudante revela que ndo pode compreender nenhum conceito matematico, pois
ndo entendeu o trabalho desenvolvido. Muitos podem ter sido os fatores que levaram a essa
ocorréncia, assim como em qualquer outra metodologia de ensino: a forma do professor
conduzir os trabalhos; o método utilizado; a capacidade de aprendizagem do estudante; a sua

participacdo no trabalho; enfim, sdo inGmeros 0os motivos que levam a essa consequéncia.
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Mas uma questdo que pode ser apontada, nesse caso, como possivel para 0 nédo
entendimento do trabalho desenvolvido € formdo modo como o estudante percebe o ensino de
matematica. No Capitulo 4, concluiu-se que a maioria dos estudantes percebia apenas 0s
conhecimentos matematicos aprendidos na escola como conhecimentos validos. J& na secdo
7.3, a maioria dos estudantes enfatizou o modelo tradicional de ensino (com professor
explicando no quadro, com exemplos, exercicios) como sendo 0 mais conveniente para uma
boa aprendizagem. S&o modos que produzem a Matematica com o discurso de neutralidade e
universalidade, diferentemente do método adotado para o desenvolvimento da proposta de
ensino que valoriza outras formas de matematizar, outras linguagens matematicas. Entdo, o
entendimento de que a proposta de ensino ndo contribuiu para a sua aprendizagem, pode ser
consequéncia do modo como o estudante percebe o conhecimento matematico, e que este ndo

sofreu mudancas desde o inicio do projeto.

7.5 CONSIDERACOES SOBRE O CAPITULO

Esse capitulo teve como objetivo analisar os efeitos que o reconhecimento de regras
presentes em atividades laborais ocasiona no modo como 0s estudantes percebem o0s conceitos
matematicos. Para tanto, considerou-se a respostas dadas ao Pds-questionario aplicado ao
final da proposta de ensino.

Foi possivel perceber que muitos dos estudantes percebem semelhancas entre 0s
jogos de linguagem e as regras presentes tanto nas atividades desenvolvidas pelos
trabalhadores quanto na Matematica Escolar. Esse reconhecimento se da em partes pela
percepcao do uso, por parte dos trabalhadores, de conceitos basicos da Matematica, tendo em
vista que todos os trabalhadores estudaram pelo menos até a 4° série do ensino fundamental.
Mas alguns dos estudantes perceberam semelhancas nos modos de fazer, mesmo que para isso
apresentassem uma interpretacao de tais conceitos, ja que os trabalhadores apresentam outras
estratégias para conceitos mais complexos da Matematica Escolar.

Ainda assim, para a maioria dos estudantes, a melhor forma de compreender 0s
conceitos matematicos é da forma tradicional, com o professor apresentando os contetdos e
posteriormente dando exemplos e exercicios. Tal fato pode ser consequéncia do modo como
o0s estudantes vém sendo subjetivados, pela ideia de que o Unico conhecimento valido € aquele
apresentado pela Matematica da escola.

Apesar disso, quase todos os estudantes apontaram que a realizagdo da proposta de

ensino teve contribui¢bes positivas em relacdo & compreensdo de conceitos matematicos, tais
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como: percepgdo de diferentes formas de matematizar; percepcdo do uso de conceitos
matematicos em praticas diérias; melhor compreensdo e relagdo com o0s conteddos
matematicos. Em suma, a realizacdo da proposta de ensino apresentou pontos positivos em
relacdo a realizagdo de uma atividade diferenciada que dentro do ambiente escolar, busca a
valorizacdo ndo so dos saberes matematicos da comunidade em questdo, mas a valorizacdo

dos individuos que dela fazem parte.
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8 ALGUMAS CONSIDERACOES

H& muitas décadas, na area da Educacdo Matematica, vem se discutindo e refletindo
sobre modos de conceber e ensinar conteldos matematicos durante a Educagdo Bésica.
Muitos estudos, discussdes, proposicOes surgem com a intensdo de apresentar novas
metodologias que vdo ao encontro das necessidades dos estudantes que se mostram cada vez
mais heterogéneos em ambientes escolares.

O fato é que, desde muito tempo critica-se o0 ensino de Matematica, problematizando
a visdo de uma Matematica pretensa universal, neutra, atemporal. Nesse contexto, este estudo
apresentou uma proposta de ensino que problematiza essa visdo institucionalizada da
Matematica, e busca uma alternativa colocando sob suspeita alguns modos de conceber o
ensino dessa disciplina.

Com o objetivo de analisar como o reconhecimento de regras em diferentes formas
de uso da Matematica modifica 0 modo como estudantes do Ensino Médio compreendem
conceitos matematicos, tendo a Etnomatematica como método de ensino, foi desenvolvida
uma proposta pedagogica com estudantes do 2° ano do Ensino Médio, com o intuito de
oportunizar a esses estudantes uma pesquisa etnografica com trabalhadores que desenvolvem
atividades laborais, utilizando saberes matematicos em suas praticas.

Na tentativa de alcancar tal objetivo, algumas metas foram tracadas e percorridas
durante o desenvolvimento da proposta.

A partir de todos os dados obtidos durante a investigacdo, foi possivel analisar o
modo como os estudantes percebem os saberes matematicos e jogos de linguagem presentes
em profissdes e atividades laborais existentes em diferentes contextos na comunidade escolar.
Foi possivel notar que a percep¢do prévia dos estudantes apontava a Matematica como um
conjunto de instrumentos Uteis para lidar com questdes do dia a dia. Mas a0 mesmo tempo, 0s
estudantes ndo percebiam os jogos de linguagem e as regras de uso dos saberes matematicos
empregados em profissbes de individuos de sua comunidade como saberes matematicos
validos, considerando apenas atividades que necessitam de uma formacédo pelo menos escolar
para a utilizacdo de conceitos matematicos. Evidenciou-se com isso, que 0s estudantes sao
subjetivados pelo poder do discurso de uma Matematica universal que esta presente em tudo e
é vista como a Unica linguagem valida.

Mas ao decorrer da proposta de ensino foi possivel perceber que a percepcdo dos

estudantes se modificou, tendo em vista que a maioria dos grupos conseguiu evidenciar a
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utilizacdo de saberes matematicos e jogos de linguagens distintos daqueles instituidos pela
Matemadtica Escolar nas atividades laborais dos trabalhadores entrevistados.

No que diz respeito a andlise da compreensdo que os estudantes tiveram do modo
como os saberes matematicos existentes nas atividades laborais dos grupos estudados foram
gerados, organizados e difundidos, foi possivel notar que os estudantes identificaram a
maioria dos saberes utilizados pelos trabalhadores como sendo gerados, organizados e
difundidos dentro da propria comunidade ou da profissdo nas quais sdo utilizados. 1sso se
evidenciou na utilizacdo de saberes mais avancados, nos quais 0s proprios trabalhadores
tracam estratégias de acdo que podem ser distintas em cada contexto de aplicacdo, e varia de
atividade para atividade.

J& em conceitos mais simples, os estudantes percebem uma grande influéncia do
conhecimento escolar, tendo em vista que ao reconhecerem 0s jogos de linguagem, a maioria
dos estudantes se referiu as semelhancas nos modos de fazer dos trabalhadores e da
Matematica Escolar, principalmente na utilizacdo das operacdes basicas da Matematica e na
utilizagdo de unidades de medidas simples.

Quanto as relacdes de semelhanca estabelecidas pelos estudantes ao comparar 0s
diferentes jogos de linguagem presentes nas atividades laborais aos jogos de linguagem
presentes na Matematica Escolar, foi possivel perceber que os estudantes estabeleceram
critérios de comparacdo percebendo semelhancas, principalmente, em conceitos basicos da
Matematica Escolar, que sdo os mesmos utilizados pelos trabalhadores. Ja os saberes mais
avancados, que segundo alguns estudantes sdo gerados na pratica diaria dos trabalhadores ou
passados a eles de geracdo a geracdo, apresentam estratégias de acdo que fogem a linguagem
da Matematica Escolar. Nesse caso, as semelhancas surgiram partindo de uma interpretacédo
dos proprios estudantes acerca dos jogos de linguagem utilizados pelos trabalhadores.

Isso mostra a capacidade critica de alguns estudantes que muitas vezes ndo sdo
desenvolvidas em formas de ensino mais tradicionais. Tal fato mostra a relevancia de um
método de ensino que possibilite e instigue essa visdo critica dos estudantes, que permite uma
interacdo reciproca com 0 meio onde estdo inseridos, ja que alguns grupos organizaram
estratégias de acdo pensando justamente na utilizacdo dos saberes utilizados pelos
trabalhadores.

A aplicacdo de um pds-questionario, ao término da proposta de ensino, possibilitou
verificar possiveis modificacBes que o reconhecimento das regras envolvidas nos saberes
matematicos existentes em determinada comunidade pode ocasionar no modo que 0S

estudantes consideram 0s conceitos matematicos e as regras presentes na Matematica Escolar.
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Foi possivel perceber, por um lado, que uma pequena parte dos estudantes ndo
apresentou modificaces no modo como compreendem 0s conceitos matematicos, tendo em
vista que ndo reconhecem as regras e 0s jogos de linguagem e as regras utilizadas pelos
trabalhadores locais como sendo um conhecimento matematico valido. J& outros apresentaram
algumas modificagdes, mesmo que o estabelecimento das semelhancas tenha se dado em
funcéo da utilizacdo de mesmos conceitos matematicos escolares por parte dos trabalhadores.
Isso serviu para a percepcdo de uma aplicabilidade do conhecimento matematico nas préaticas
diarias de sua comunidade.

Por outro lado, uma grande parte dos estudantes percebeu semelhancas entre os jogos
de linguagem, mesmo os trabalhadores utilizando outras estratégias em suas regras de uso
distintas das regras presentes nos jogos de linguagem da Matematica. Esses estudantes
perceberam estratégias diferenciadas para a utilizagdo de um mesmo conceito, 0 que lhes
propiciou uma melhor compreensdo de conceitos matematicos devido a visdo de sua
aplicabilidade. Além disso, a validacdo das formas de fazer dos profissionais atribuiu a essa
proposta de ensino, uma possivel forma de aprendizagem, pois alguns estudantes relataram
ser mais facil a compreenséo de conceitos matematicos a partir da forma como o profissional
utiliza em sua pratica.

Vale ressaltar, que apenas um dos estudantes ndo percebeu pontos positivos na
realizacdo da proposta, sendo que os pontos positivos pontuados foram: melhor compreenséao
e relacdo com os conteudos matematicos; Percepcdo da utilizacdo dos conceitos matematicos
em préticas diarias; percepcdo de outros modos de matematizar; possibilidade de compartilhar
0 conhecimento.

Ao tentar finalizar esta investigacao, € possivel concluir que a proposta de ensino
tendo a Etnomatematica como método de ensino, proporcionou uma atividade diferenciada
que resultou em marcas positivas na vida desses estudantes, tendo em vista as contribuicdes
elencadas pelos mesmos. Diante disso, um modo de ensinar que valorize a cultura dos
membros de uma forma de vida, que faz parte do ambiente social dos estudantes, se mostra
uma alternativa eficaz que coloca sob suspeita um ensino baseado em formas de regulacédo da
forma de pensar, de raciocinar e resolver problemas no qual a Matematica € um dos seus

principais instrumentos.
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APENDICES

APENDICE A: Questionario Inicial

RV
Pontificia Universidade Catélica
do Rio Grande do Sul

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANDE DO SUL
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO EM
CIENCIAS E MATEMATICA- EDUCEM

Questionario Inicial

1. Qual o seu nome?

2. Sua ldade:

3. Em que ano vocé estuda?

4. Vocé trabalha durante o dia? Em que?

5. Vocé utiliza Matematica no seu trabalho? De que modo?

6. Conhece algum familiar ou amigo/a que ndo frequente a escola e exerca uma profissao ou
atividade na regido que envolva Matematica? Qual seu parentesco com ele/a? E quantos anos

ele tem?

7. Até gue ano ele/a estudou? E em que ele/a trabalha?

8. Cite alguns exemplos dessa Matematica que ele/a utiliza?

9. Ele/a aprendeu essa Matematica na escola?

() Sim, em que momento?

() Né&o, entdo de que modo aprendeu?
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APENDICE B: Pré-Questionario

Pontificia Universidade Catolica
do Rio Grande do Sul

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANDE DO SUL
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO EM
CIENCIAS E MATEMATICA- EDUCEM

Pré-Questionario

1. Qual o seu nome?

2. Sua ldade:

3. Para vocé, o que é matematica?

4. Qual a importancia que a matematica tem em sua vida?

5. Vocé utiliza a matematica no seu dia a dia?

6. E dificil aprender Matematica?

7. Vocé considera que a Matematica que vocé aprende na escola € importante para

determinadas profissdes? Por qué?

8. Existe(m) alguma(s) profissdo(des) que vocé considera que utiliza(m) mais Matematica?

Qual(is)? Explique.

9. Vocé considera que existe apenas um tipo de matematica? Por qué?
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APENDICE C: Pds Questionario

GAca’ e

-t
e

Pontificia Universidade Catdlica
do Rio Grande do Sul

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANDE DO SUL
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO EM

CIENCIAS E MATEMATICA- EDUCEM

Pds-questionario
1) Nome:
2) Vocés perceberam semelhangas no modo que os entrevistados usam a Matematica no

seu trabalho com o0 modo que vocés aprendem na escola? Por qué?

3)  Cite um exemplo de um conceito matematico que seu profissional utiliza e vocé
aprendeu na escola?

4)  Vocé considera esse modo correto? Por qué?

5) Ao comparar o modo que os profissionais falam ao utilizar Matematica ao modo
gue o seu professor fala, percebe semelhancas?

6) De que modo vocé compreende melhor os conceitos matematicos?

7)  Avrealizacdo desse trabalho auxiliou no seu entendimento de alguns conceitos
matematicos? Quais? Por qué?
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APENDICE D: Processo completo da Analise Textual Discursiva de todas as questdes analisadas na dissertagao.
Questdo 3 (Pré-questionario)

Resposta na integra Fragmento Ressignificacio Unidades de significado Categorias Iniciais Categorias finais
(42) @7) (12) (4)

E1.3 Sdo calculos que nos
aprendemos, para usar na
nossa vida.

E2.3 Matematica para mim é | E2.3.1 Matematica para | A Matematica é um | A Matematica vistacomo | S&o numeros, célculos e A Matemética sdo

um conjunto de numero. mim é um conjunto de | conjunto de nUmeros. um conjunto de nameros. formulas. nameros calculos,
nUMero. formulas e medidas.

E3.3 Pra mim, é uma forma | E3.3.1Pra mim €é uma | E uma forma de medir | A Matematica como uma

i i i forma de medir todo o tipo i isa. forma de medir e x
de medir todo o tipo de coisa. _ _ po | todo tipo de coisa ; A Matematica sio
Medir tamanho, quantidade de coisa. Medir tamanho, E uma ferramenta para g .
) ) . . . nimeros calculos,

guantidade, velocidade, medir.

velocidade, distancia, a isso formulas e medidas.

. distancia, a isso que estou
que estou me referindo.

me referindo.

E4.3 A matematica pra mim
é por que no meu futuro vou
precisar muito, é aprender
fazer céalculos e aprender
fazer outras coisas novas.

E4.3.2 é aprender fazer | A Matematica ensina a | A Matematica ensina a
célculos e aprender fazer | fazer calculos e coisas | fazer calculos e coisas Sao numeros, calculos e A Matematica sdo

outras coisas novas. formulas. ndmeros calculos,
formulas e medidas.

E5.3 Matematica é uma das
matérias fundamentais em
nosso dia a dia, porém muitas
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pessoas encontram grandes
dificuldades em desenvolvé-
las, porém creio que seja por
falta de concentragdo, pois é
uma matéria que exige
paciéncia e dedicacéo.

E5.3.2 Porém  muitas
pessoas encontram grandes
dificuldades em
desenvolvé-las, porém creio
gue seja por falta de
concentragdo, pois € uma
matéria que exige paciéncia
e dedicacao.

Muitas pessoas
apresentam dificuldades
na Matematica

possivelmente por falta
de concentragdo, pois é
uma matéria que exige
paciéncia e dedicacéo.

E uma matéria que
apresenta dificuldades
para a aprendizagem, pois
exige paciéncia e
dedicacéo.

E um componente
curricular dificil que
apresenta dificuldades
para a aprendizagem.

A Matematica é um
componente
curricular.

E6.3 Serve para medir
retangulo, triangulo,
centimetro, milimetros,
metros.

E6.3.1 Serve para medir
retangulo, tridngulo,
centimetro, milimetros,
metros.

A Matematica
para medir.

serve

A Matematica como uma
forma de medir

E uma ferramenta para
medir.

A Matematica sdo
nimeros célculos,
formulas e medidas.

E7.3 E uma ferramenta de
calculo importante.

E7.3.1 E uma ferramenta de
célculo importante.

E uma ferramenta de
calculo importante.

A Matematica vista como
uma ferramenta de
calculo

Sdo niimeros, calculos e
formulas.

A Matematica sdo
nimeros calculos,
formulas e medidas.

E8.3 A matematica pra mim
¢ para aprender a calcular
algo.

E8.3.1 A matematica pra
mim € para aprender a
calcular algo.

A Matematica serve
para ensinar a calcular.

A Matematica ensina a
fazer calculos e coisas
novas.

Sdo niimeros, calculos e
formulas.

A Matematica sdo
nimeros calculos,
formulas e medidas.

E9.3 Como eu gosto bastante
de matemética, € uma das
melhores matérias pra mim, e
também €é muito importante
no dia a dia.

E9.3.1 Como eu gosto
bastante de Matematica, é
uma das melhores matérias
pra mim,e também é muito
importante no dia a dia

E uma das melhores
matérias, e muito
importante no dia a dia.

A Matematica vista como
uma matéria fundamental
no dia a dia

E um componente
curricular importante para
ser utilizado na vida.

A Matematica é
constituida por
instrumentos Uteis para
resolver situacoes do
dia a dia.

E10.3 A matematica e
fundamental na vida da gente
porque ela é usada no dia a

E10.3.1 A Matematica é
fundamental na vida da
gente porque ela é usada no
dia a dia.

A Matematica é
fundamental na nossa
vida, pois é usada no dia
a dia.

A Matematica vista como
uma matéria fundamental
no dia a dia

E um componente
curricular importante para
ser utilizado na vida.

A Matematica é
constituida por
instrumentos Uteis para
resolver situacoes do

dia. dia a dia.

E11.3 Para mim matematica | E11.3.1 Para mim | Matematica é dificil A Matematica como uma E uma matéria dificil A Matematica é um

é dificil, mas é um contetido | Matematica é dificil. matéria dificil. componente
curricular.

necessario para mim calcular
qualquer coisa.

E11.3.2 Mas é um contetdo
necessario  para  mim
calcular qualquer coisa.

E um conteddo
necessario para calcular
gualquer coisa.

A Matematica vista como
um contetido necessario
para calcular qualquer

E um componente
curricular importante para
ser utilizado na vida.

A Matemaética é
constituida por
instrumentos Uteis para




E12.3 Sdo numeros, calculos
e formulas que nos auxiliam
para resolver questbes de
atividades do dia a dia.

E13.3 E uma matéria muito
interessante, e ao mMesmo
tempo importante pois ela
estd presente em muitas
coisas. Eu gosto muito.

E14.3 E um método para
aprender até mesmo fazer
medidas e essas coisas.

E14.3.1 E um método para
aprender até mesmo a fazer
medidas e essas coisas.

E um método para
aprender a fazer
medidas e essas coisas.

A Matematica vista como
um método que ensina a
fazer medidas.

E uma ferramenta para
medir.
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A Matematica sdo
ndimeros célculos,
formulas e medidas.

E15.3 Tudo que envolve
nlmeros e calculos.

E16.3 E um método que vocé
utiliza no nosso dia a dia.

E17.3 E muito importante
pois tudo o que nos vamos
fazer, n6s usamos a
matematica.

E18.3 Pra mim é uma
matéria muito complicada,
que tenho muita dificuldade
em aprender.

E1531 Tudo o que
envolve nlmeros e
calculos.

E18.3.1 Pra mim é uma
matéria muito complicada,
que tenho muita dificuldade
em aprender.

Tudo o que envolve
nimeros e calculos.

E uma matéria muito
complicada, que
apresenta  dificuldades
na aprendizagem.

A Matematica vista como
tudo o que envolve
ndmeros e calculos.

A Matematica vista como
uma matéria complicada
que apresenta dificuldades
para a aprendizagem.

Sdo niimeros, calculos e
formulas.

E um componente
curricular dificil que
apresenta dificuldades
para a aprendizagem.

A Matematica sdo
niimeros calculos,
formulas e medidas.

A Matematica é um

componente
curricular.

E19.3 E interessante mas é

E19.3.1 E interessante mas

E interessante, mas é de

A Matematica como uma

E uma matéria dificil.

A Matematica é um
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dificil porque tem algumas
coisas que eu ndo entendo.

E20.3 Sdo calculos que
utilizamos em nosso dia a
dia.

E21.3 Matematica é o uso de
calculos e formulas que
facilitam nossas vidas em si.

E22.3 A matematica pra mim
é aprender fazer contas, ndo
vou dizer que eu gosto de
matematica, mas vou precisar
no futuro.

E23.3  Acho que a
matematica basica é muito
interessante e (til, porém nao
gosto muito de sua parte
mais complexa.

E24.3 E uma formula de
calculo importante.

¢ dificil  porque

tem

algumas coisas que eu ndo

entendo.

E22.3.1 A Matematica pra
mim é aprender

contas

célculo importante.

fazer

E24.3.1 E uma férmula de

dificil entendimento.

Matematica é aprender
a fazer contas.

E uma férmula de
célculo importante.

matéria dificil.

A Matematica ensina a
fazer célculos e coisas
novas.

A Matematica vista como
uma férmula de calculo
importante.

componente
curricular.

Sdo niimeros, calculos e A Matematica sdo
formulas. ndimeros célculos,
formulas e medidas.

S&do numeros, calculos e A Matematica sdo

formulas. nimeros célculos,
formulas e medidas.

E25.3 Matematica € o0 que
envolve nimeros e calculos.

E26.3 Matematica pra mim
sdo calculos que usamos no
nosso dia.

E25.3.1 Matematica € o que

envolve nlimeros
calculos.

e

E o que envolve
ndmeros e calculos.

A Matematica vista como
tudo o que envolve
nimeros e calculos.

S&do numeros, calculos e A Matematica sdo
formulas. nlmeros célculos,
formulas e medidas.




E27.3 A mateméatica ¢é
fundamental para nés, sem
ela como vamos calcular as
contas do dia a dia.

E28.3 Matematica é algo
muito importante com ela
podemos fazer coisas exatas
com medidas ou divisdes
precisas.

E29.3 Hoje é a maior perca
de tempo, porque na maioria
das contas a gente nunca
mais usa.

E30.3 E uma matéria sobre
calculos importante para
nossa vida.

E31.3 Uma disciplina
aprendida na escola, para ser
usada na nossa vida, mas nao
fosse por isso seria uma
matéria desinteressante na
minha opini&o.

E32.3 Matemética é legal
ensina tudo, ensina varias
coisas sobre o0s ndmeros,
angulos, etc.

E29.3.1 Hoje é a maior
perda de tempo, porque na

maioria das contas a gente
nunca mais usa.

E32.3.1 Matematica € legal,
ensina tudo, ensina varias
coisas sobre 0s nUmeros,
angulos, etc.
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E uma perda de tempo, | A Matematica é uma L
pois a maioria das | perda de tempo. ) A Matematica € um
contas ndo Sd0 mais E uma perda de tempo. componente

utilizadas na vida. curricular.

A Matematica ensina | A Matematica vista como o ’ L
tudo sobre ndmeros a|go que ensina tudo S&o nimeros, calculos e A Matematica sao

sobre niimeros formulas. nlmeros célculos,
formulas e medidas.

E33.3 Calculos

E33.3.1 Calculos

Célculos A Matematica vista como S&do numeros, calculos e A Matematica sdo
tudo o que envolve féormulas. nimeros calculos,




147

nlmeros e calculos.

formulas e medidas.

E343 E um estudo |E3431 E um estudo|E um estudo bem | AMatematica como uma E uma matéria dificil. A Matematica é um
importante e bem | importante e bem | complicado. matéria dificil. componente
complicado. complicado. curricular.
E35.3 E um pesadelo. E35.3.1 E um pesadelo. E um pesadelo A Matemaética é um ) A Matemética é um
pesadelo E um pesadelo. componente

E36.3 Sdo calculos que
sempre estardo presentes nas
nossas vidas.

E37.3 Matematica
calculos que usamos
nosso dia a dia.

sao
no

curricular.

Questdo 4 (Pré-questionario)
Resposta na Integra Fragmento Ressignificacdo Unidades de significado Categorias iniciais Categorias finais
@37) (44) (38) (12) ®)

E1.4 Me ajuda a resolver
calculos do dia a dia.

E1.4.1 Me ajuda a resolver
calculos do dia a dia.

Ajuda a resolver calculos
do dia a dia.

E2.4 E importante porque
tem certas coisas que a
gente tem que calcular, ai é
preciso a matematica.

E2.4.1 E importante porque
tem certas coisas que a
gente tem que calcular, ai é
preciso a matematica.

A Matematica é
importante, pois é
necessaria para calcular
certas coisas.

A Matematica é importante,
pois ajuda a resolver célculos
do dia a dia.

A Matematica é
importante pois ajuda a
lidar com questdes ligadas
a calculos e nimeros que
estdo presentes no nNosso
dia a dia.

A Matematica é
importante por sua
utilidade no dia a
dia.
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E3.4 Ajuda-nos a calcular
as coisas, tudo o que
possamos imaginar.

E3.4.1 Ajuda-nos a calcular
as coisas, tudo o que
possamos imaginar.

Ajuda a calcular diversas
coisas.

E importante, pois ajuda a
calcular tudo o que possamos
imaginar.

A Matematica é muito
importante para a
realizacdo e construcédo de
calculos.

Matematica é
importante por ser a
base dos outros
conhecimentos.

E4.4 Eu acho que ela é
importante na vida por que
se a gente ndo soubesse a
matematica o que seria de

E4.4.1 Eu acho que ela é
importante na vida por que
se a gente ndo soubesse a
matematica o que seria de

A Matematica é
importante na vida, pois
sem ela ndo saberiamos
nada.

A Matematica é importante
na vida, pois se ndo
soubéssemos Matematica,
ndo saberiamos nada.

A Matematica é
importante, porque sem
ela ndo saberiamos nada.

Matematica é
importante por ser a
base dos outros
conhecimentos.

s, nés, ndo irfamos saber
nds ndo iriamos saber nada.
nada.
E5.4 Beneficia na | E5.4.1 Beneficia na | Auxilia na construcdo de | E importante, pois auxilia na | A Matematica € muito Matematica é

construcado de calculos, cria
féormulas que estdo
frequentemente em nossos
dias, além de auxiliar em
coisas basicas diarias.

construcdo de calculos

calculos.

construcdo de célculos.

importante para a
realizacdo e construcédo de
calculos.

importante por ser a
base dos outros
conhecimentos.

E5.4.2 cria férmulas que
estdo frequentemente em
nossos dias

Cria formulas que estdo
frequentemente em nossos
dias.

Cria formulas que utilizamos
frequentemente no dia a dia..

A Matematica é
importante pois ajuda a
lidar com questdes ligadas
a calculos e nimeros que
estdo presentes no N0Sso
dia a dia.

A Matematica é
importante por sua
utilidade no dia a
dia.

E5.4.3 além de auxiliar em
coisas basicas diarias

Auxilia em coisas basicas
do dia a dia.

Auxilia em coisas basica do
dia a dia

A Matematica é
importante, pois ajuda a
resolver questdes basicas
do dia a dia, assim
facilitando a vida.

A Matematica é
importante por sua
utilidade no dia a
dia.

E6.4 Para medir todas
medidas possiveis da vida.
Para medir metros e largura
e comprimento dos objetos.

E6.4.1 Para medir todas
medidas possiveis da vida.
Para medir metros e largura
e comprimento dos objetos.

E importante para medir.

E utilizada para medidas.

A Matemadtica é
importante, pois é
utilizada para tirar
medidas.

A Matematica é
importante por sua
utilidade no dia a
dia.

E7.4 Ela me ajuda a
resolver diversos
problemas.

E7.4.1 Ela me ajuda a
resolver diversos
problemas.

E importante, pois ajuda a
resolver diversos
problemas.

Ajuda a resolver problemas.

A Matemadtica é
importante, pois ajuda a
resolver questBes basicas
do dia a dia, assim
facilitando a vida.

A Matematica é
importante por sua
utilidade no dia a
dia.
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E8.4 A matematica €
importante em minha vida
porque tudo o que eu faco
eu utilizo ela.

E8.4.1 A mateméatica é
importante em minha vida
porque tudo o que eu faco
eu utilizo ela.

A Matematica é
importante, pois a
utilizamos em tudo o que
fazemos.

O estudante diz que a
Matematica é importante em
sua vida, pois ele a utiliza em
tudo o que faz.

A Matematica é
importante pois esta
presente em tudo o que
fazemos no dia a dia

A Matematica é
importante por sua
utilidade no dia a
dia.

E9.4 A mateméatica tem
uma funcéo muito
importante, digo, na minha
vida, pois facilita bastante.

E9.4.1 A mateméatica tem
uma funcéo muito
importante, digo, na minha
vida, pois facilita bastante.

A Matemaética tem uma
funcdo muito importante,
pois facilita a vida.

A Matematica facilita a vida.

A Matematica é
importante, pois ajuda a
resolver questBes basicas
do dia a dia, assim
facilitando a vida.

A Matematica é
importante por sua
utilidade no dia a
dia.

E10.4 A importancia da
Matematica porque

E10.4.1 A importancia da
Matematica porque

A Matematica é
importante para lidar com

E importante para lidar com
dinheiro.

A Matematica é
importante para lidar com

A Matemética é
importante por sua

precisamos  para  trocar | Precisamos  para  frocar | dinheiro. questdes relacionadas utilidade no dia a
dinheiro dinheiro. com dinheiro. dia.
E114 Pra mim é|E11.41 Pra mim ¢é | E importante saber O estudante diz que a A Matematica é A Matemética é

importante saber um pouco
de matematica porque uso
matematica em tudo.

importante saber um pouco
de matematica porgue uso
matematica em tudo.

Matematica, pois a
utilizamos em tudo.

Matematica é importante,
pois a utiliza em tudo.

importante pois esta
presente em tudo o que
fazemos no dia a dia

importante por sua
utilidade no dia a
dia.

E12.4 Auxilia a calcular,
criar e construir novas
coisas e resolver o que ja
existe, ou o que ja
conhecemos.

E12.4.1 Auxilia a calcular,
criar e construir novas
coisas

Auxilia a calcular, criar e
construir coisas novas.

Auxilia no célculo, criacdo e
construcdo de novas coisas.

A Matematica é
importante pois ajuda a
lidar com questdes ligadas
a célculos e nimeros que
estdo presentes no N0SSO
dia a dia.

A Matematica é
importante por sua
utilidade no dia a
dia.

E12.4.2 e resolver o que ja
existe, ou 0 que ja
conhecemos.

Ajuda a resolver o que ja
existe ou o que ja
conhecemos.

Ajuda a resolver o que
conhecemos.

A Matemética é muito
importante para a
realizacdo e construcéo de
calculos.

Matematica é
importante por ser a
base dos outros
conhecimentos.

E13.4 A importancia dela é
que estd presente nos
minimos detalhes do dia a

E13.4.1 A importancia dela
¢ que estd presente nos
minimos detalhes do dia a
dia

E importante, pois esta
presente nos minimos
detalhes do dia a dia.

Esta presente em inlimeras
coisas do dia a dia.

A Matematica é
importante pois esta
presente em tudo o que
fazemos no dia a dia

A Matematica é
importante por sua
utilidade no dia a
dia.
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dia, sem ela ndo saberiamos
quase nada; pois & uma
base de muitas coisas,
como: supermercado, na
lavoura e também em casa.

E13.42 sem ela
saberiamos quase nada;

nao

Sem a Matematica nao
saberiamos nada

E importante, pois sem ela
ndo saberiamos quase nada.

A Matematica é
importante, porque sem
ela ndo saberiamos nada.

Matematica é
importante por ser a
base dos outros
conhecimentos.

E13.4.3 pois é uma base de
muitas  coisas,  como:
supermercado, na lavoura e
também em casa.

A Matematica é
importante, pois é a base
de muitas coisas no nosso
dia a dia.

A Matematica é a base para o
dia a dia, como no trabalho,
nas compras e atividades
realizadas em casa.

A Matematica é
importante, pois é
utilizada em atividades
laborais, como no
trabalho e na lida
domeéstica.

A Matematica é
importante por sua
utilidade no dia a
dia.

E14.4 Praticamente tudo o
que vai fazer a gente
precisa da matematica.

E14.4.1 Praticamente tudo
0 que vai fazer a gente
precisa da matematica.

E importante, pois
praticamente tudo o que
fazemos, precisamos da
Matematica.

Utilizamos a Matematica em
tudo o que fazemos.

A Matematica é
importante pois esta
presente em tudo o que
fazemos no dia a dia

A Matematica é
importante por sua
utilidade no dia a
dia.

E15.4 Bom, a matematica é
muito importante pra mim,
pois uso ela toda hora
praticamente.

E15.4.1 Bom, a matematica
é muito importante pra
mim, pois uso ela toda hora
praticamente.

A Matematica é muito
importante, pois €
utilizada praticamente a
todo instante.

A estudante diz que a
Matematica é importante,
pois a utiliza a todo
momento.

A Matematica é
importante pois esta
presente em tudo o que
fazemos no dia a dia

A Matematica é
importante por sua
utilidade no dia a
dia.

E16.4 Nio tem muita
importancia, mas € uma
coisa muito util.

E16.4.1 Nao tem muita
importancia, mas é uma
coisa muito util.

N&o é importante, mas é
muito util.

A Matematica ndo tem muita
importancia para o estudante,
apesar de reconhecer gue ela
é muito util.

N&o tem importancia,
apesar de ser (til.

A Matematica é
importante por sua
utilidade no dia a
dia.

E17.4 Toda. Pois a
profissdo que eu quero

E17.4.1 Toda. Pois a
profissdo que eu quero

E importante para o
futuro, pois € muito

A Matematica é importante
para o futuro.

A Matematica tem uma
grande importancia para o

Matematica é
importante para o

exercer a matematica ¢ | Exercer a matematica € | utilizada em algumas futuro. futuro

muito utilizada muito utilizada. profissoes.

E18.4 Tem muita | E18.4.1 Tem muita | Tem muita importancia, Mesmo a estudante nao A Matematica é A Matematica é
importancia a todo | importancia a todo | mesmo para 0s que nao gostando da Matematica, importante pois esta importante por sua

momento, Mesmo eu hao
gostando.

momento, mesmo eu nhao
gostando.

gostam da Matematica.

reconhece que ela é
importante a todo momento.

presente em tudo o que
fazemos no dia a dia

utilidade no dia a
dia.

E19.4 Para ficar sabendo
mais das contas que no dia

E19.4.1 Para ficar sabendo
mais das contas que no dia
a dia utilizamos ela em

Para compreender melhor
os calculos utilizados no
dia a dia.

Ajuda na compreensdo dos
célculos do dia a dia.

A Matematica é
importante pois ajuda a
lidar com questdes ligadas

A Matematica é
importante por sua
utilidade no dia a
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a dia utilizamos ela em
tudo.

tudo.

a calculos e nimeros que
estdo presentes no nosso
dia a dia.

dia.

E20.4 E que ela esta em
tudo o que faco.

E20.4.1 E que ela esta em
tudo o que faco.

Ela esta em tudo o que
fazemos.

Utilizamos a Matematica em
tudo o que fazemos.

A Matematica é
importante pois esta
presente em tudo o que
fazemos no dia a dia

A Matematica é
importante por sua
utilidade no dia a
dia.

E21.4 Em praticamente
tudo e ndo s6 na minha
vida, e sim em todas.

E21.4.1 Em praticamente
tudo e ndo s6 na minha
vida, e sim em todas.

E importante em
praticamente tudo, na vida
de todos.

Utilizamos a Matematica em
tudo o que fazemos.

A Matematica é
importante pois esta
presente em tudo o que
fazemos no dia a dia

A Matematica é
importante por sua
utilidade no dia a
dia.

E22.4 A matematica €
necessaria por que hoje em
dia a pessoa precisa muito
da matematica.

E22.4.1 A matematica é
necessaria por que hoje em
dia a pessoa precisa muito
da matematica.

E importante, pois a
pessoas necessitam muito
da Matematica.

As pessoas necessitam muito
da Matematica.

A Matematica é
importante, pois as
pessoas necessitam muito
dela.

A Matematica é
importante por sua
utilidade no dia a
dia.

E23.4 Uma grande
importancia, pois a usamos
diariamente.

E23.41 Uma  grande
importancia, pois a usamos
diariamente.

Tem uma grande
importancia, pois a
utilizamos diariamente.

A Matematica tem uma
grande importancia, pois a
utilizamos diariamente.

A Matematica é
importante pois esta
presente em tudo o que
fazemos no dia a dia

A Matematica é
importante por sua
utilidade no dia a
dia.

E24.4 A importancia é que
serve para varias coisas pra
mim porque a gente usa
para qualquer coisa.

E24.4.1 A importancia é
gue serve para varias coisas
pra mim porque a gente usa
para qualquer coisa.

E importante, pois é
utilizada em indmeras
coisas.

A Matematica é importante
porque ela é usada em
qualquer coisa que fazemos.

A Matematica é
importante pois esta
presente em tudo o que
fazemos no dia a dia

A Matematica é
importante por sua
utilidade no dia a
dia.

E25.4 Muita, quase tudo

E25.4.1 Muita, gquase tudo
envolve ndimeros e

E muito importante, pois

A Matematica é muito

A Matematica é a base de

Matematica é

envolve nameros e quase tudo envolve importante pois quase tudo muitas coisas, pois tudo importante por ser a
calculos. calculos. nameros e calculos. envolve nimeros e calculos. | envolve nimeros e base dos outros

calculos. conhecimentos.
E26.4 E importante porque | E26.4.1 E  importante | E importante, pois ajuda a | Ajuda a resolver problemas A Matematica é muito Matematica é

ajuda a resolver problemas
com nameros.

porque ajuda a resolver
problemas com ndmeros.

resolver problemas com
ndmeros.

com nlmeros.

importante para a
realizagdo e construcédo de
calculos.

importante por ser a
base dos outros
conhecimentos.

E27.4 Para mim ndo tem
muita importancia pois nao

E27.4.1 Para mim ndo tem
muita importancia pois nao

N&o tem importancia para
guem ndo lida com

N&o é importante para que
ndo lida com dinheiro.

A Matematica é
importante para lidar com

A Matematica é
importante por sua
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lido com dinheiro em meu
Servigo.

lido com dinheiro em meu
Servigo.

dinheiro.

questdes relacionadas
com dinheiro.

utilidade no dia a
dia.

E28.4 A matematica é
muito importante com ela é
possivel fazer a economia
do nosso dinheiro.

E28.4.1 A matematica é
muito importante com ela é
possivel fazer a economia
do nosso dinheiro.

E muito importante para
fazer a economia do
dinheiro.

E importante para lidar com
dinheiro.

A Matematica é
importante para lidar com
questdes relacionadas
com dinheiro.

A Matematica é
importante por sua
utilidade no dia a
dia.

E29.4 E assim importante
algumas  coisas  como
contas para saber metragem
de madeira, etc.

E29.4.1 E assim importante
algumas  coisas  como
contas para saber metragem
de madeira, etc.

E importante em algumas
coisas, como medidas.

E utilizada para tirar
medidas.

A Matematica é
importante, pois €
utilizada para tirar
medidas.

A Matematica é
importante por sua
utilidade no dia a
dia.

E30.4 A importancia, é que
precisamos dela para fazer
compras e para receber no
Servigo.

E30.4.1 A importancia, €é
gue precisamos dela para
fazer compras e para
receber no servico.

E importante para fazer
compras e receber o
salario.

E importante para fazer
compras e receber o salario.

A Matematica é
importante para lidar com
questdes relacionadas
com dinheiro.

A Matematica é
importante por sua
utilidade no dia a
dia.

E31.4 Ela é importante
porque tudo é baseado nela.
Sem ela ndo poderiamos
fazer as coisas mais simples
no dia a dia.

E31.4.1 Ela é importante
porque tudo é baseado nela

E importante, pois tudo é
baseado nela.

Para o estudante, a
Matematica é a base de tudo.

A Matematica é a base de
muitas coisas, pois tudo
envolve nimeros e
calculos.

Matematica é
importante por ser a
base dos outros
conhecimentos.

E31.4.2 Sem ela ndo
poderiamos fazer as coisas
mais simples no dia a dia.

Sem a Matematica ndo
poderiamos fazer as
coisas mais simples do dia
a dia.

Auxilia em coisas basicas do
dia a dia

A Matematica €
importante, pois ajuda a
resolver questdes basicas
do dia a dia, assim
facilitando a vida.

A Matematica é
importante por sua
utilidade no dia a
dia.

E32.4 Ela é importante | E32.4.1 Ela € importante | Ela é importante, pois Quase tudo envolve nimeros | A Matematica € a base de | Matematica é
porque nossa vida & |porque nossa vida € | nossa vida é resumida em | e calculos. muitas coisas, pois tudo importante por ser a
resumida em ndmeros, todo resumida em nmeros ndmeros. envolve nimeros e base dos outros

: calculos. conhecimentos.
dia rpgxemos com 4 E32.4.2 todo dia mexemos | E importante, pois todo E utilizada a todo instante. A Matematica é A Matematica €
matematica. com a matematica. dia mexemos com a importante pois esta importante por sua

Matematica. presente em tudo o que utilidade no dia a
fazemos no dia a dia dia.

E33.4 Me ajuda na|E33.4.1 Me ajuda na|E importante, pois ajuda E importante no trabalho e A Matematica é A Matematica é
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agricultura e no dia a dia
resolvendo calculo

agricultura e no dia a dia
resolvendo calculo

no trabalho e no dia adia.

em questdes do dia a dia.

importante, pois é
utilizada em atividades
laborais, como no
trabalho e na lida
domeéstica.

importante por sua
utilidade no dia a
dia.

E34.4 Pra mim td sendo

bem  importante  para
alcancar o que almejo
futuramente.

E34.4.1 Pra mim t& sendo
bem  importante  para
alcancar o que almejo
futuramente.

E importante para
alcancar os objetivos no
futuro.

E importante para o futuro.

A Matemética tem uma
grande importancia para o
futuro.

Matemética é
importante para o
futuro.

E35.4 Ela é e pode ser
importante no futuro, mais
é chato de aprender.

E35.4.1 Ela é, e pode ser
importante no futuro, mais
é chato de aprender.

E importante para o futuro
apesar de ser chata de
aprender.

Apesar de ser chata de
aprender, a Matematica tem
muita importancia para o
futuro.

A Matematica tem uma
grande importancia para o
futuro.

Matematica é
importante para o
futuro.

E36.4 A importancia dela
que vamos usar sempre ela
mesmo nao gostando.

E36.4.1 A importancia dela
que vamos usar sempre ela
mesmo néo gostando.

E importante, pois,
mesmo ndo gostando dela,
a utilizaremos sempre.

E importante para o futuro.

A Matemética tem uma
grande importancia para o
futuro.

Matematica é
importante para o
futuro.

E37.4 Muita, no trabalho,
em casa, praticamente em
tudo usamos a matematica.

E37.4.1 Muita, no trabalho,
em casa, praticamente em
tudo usamos a matematica.

E importante, pois
utilizamos ela no trabalho
e em casa.

A matematica tem muita
importancia pois é muito
utilizada no trabalho e em
casa.

A Matematica é
importante, pois é
utilizada em atividades
laborais, como no
trabalho e na lida
domeéstica.

A Matematica é
importante por sua
utilidade no dia a
dia.

Questdo 8 (Pré-questionario). Existe(m) alguma(s) profissdo(des) que vocé considera que utiliza(m) mais Matematica? Qual(is)? Explique.

Resposta na integra

Unidades de Significado

Profissoes

Formacéao necessaria para exercer

a profissao

E1.8 Sim administragdo, contabilidade sédo
profissdes que costumam usar no seu dia a dia a
matematica.

E1.8.1 administracdo

Administracao

Necessita de formagdo Académica

E1.8.2 contabilidade

Contabilidade

Necessita de formagdo Académica

E2.8 Sim, eu acho que professor de Matematica

E2.8.1professor de Matematica

Professor de matematica

Necessita de formagdo Académica




ou de [Professor de] Fisica usam bastante
matematica.

E2.8.2 [Professor de] Fisica

Professor de Fisica

Necessita de formagdo Académica

E3.8 Arquitetura, engenharia, contador, essas
sdo profissGes que com certeza utiliza muitos
calculos, porque tudo o que se faz nessas
profissdes citadas exige calculos.

E3.8.1 Arquitetura

Arquitetura

Necessita de formagdo Académica

E3.8.2 engenharia

Engenharia

Necessita de formagdo Académica

E3.8.3 contador

Contabilidade

Necessita de formagdo Académica

E4.8 Sim, quem trabalha no caixa do mercado,

guem trabalha em lojas, quem trabalha em mato.

E4.8.1 caixa do mercado,

Caixa de supermercado

Necessita formagao escolar ou técnica

E4.8.2 quem trabalha em lojas

Quem trabalha em lojas

Necessita formagao escolar ou técnica

E4.8.3 quem trabalha em mato.

Cortador de mato

N&o necessita formacdo

E5.8 Sim, engenharia, professor de matematica,
arquiteto, entre outros. Essas profissdes usam
constantemente a matematica para realizar seus
oficios.

E5.8.1 engenharia

Engenharia

Necessita de formagdo Académica

E5.8.2 professor de matemética

Professor de Matematica

Necessita de formagdo Académica

E5.8.3 arquiteto

Arquitetura

Necessita de formacdo Académica

E6.8 Eu acho que quem trabalha de pedreiro ou
na serraria precisa calcular e medir muitas
coisas.

E6.8.1 pedreiro

Pedreiro

N&o necessita formacdo

E6.8.2 serraria

Quem trabalha em Serraria

N&o necessita formacado

E7.8 Administracdo e contabilidade pois
trabalham muito com ndimeros e contas.

E7.8.1 Administracao

Administracdo

Necessita de formacdo Académica

E7.8.2 contabilidade

Contabilidade

Necessita de formacdo Académica

E8.8 Sim, qguem trabalha nos mercados, nas

E8.8.1quem trabalha nos

Quem trabalha em

Necessita formacao escolar ou técnica

lojas, de mecanicos, utilizam a matematica mercados supermercado
porque eles tem que fazer contas. E8.8.2 nas lojas Quem trabalha em lojas Necessita formagdo escolar ou técnica
E8.8.3 mecanicos Mecanico N&o necessita formacéo
E9.8 Sim, contabilidade, engenharias, E9.8.1 contabilidade Contabilidade Necessita de formacdo Académica
administracéo, Fisica, entre outras. E9.8.2 engenharias Engenharia Necessita de formacéo Académica
E9.8.3 administracdo Administracao Necessita de formagdo Académica
E9.8.4 Fisica Fisica Necessita de formagdo Académica

E10.8 Sim, por exemplo, quem trabalha nocaixa
do mercado, no banco, em loja, mexe com
dinheiro toda hora.

E10.8.1 caixa do mercado

Caixa de supermercado

Necessita formagao escolar ou técnica

E10.8.2 no banco

Gerente de Banco

Necessita de formagdo Académica

E10.8.3 em loja

Quem trabalha em lojas

Necessita formagao escolar ou técnica

E11.8 O caminhoneiro usa ela pra medir metros.
O agricultor usa a matematica nas arrobas.
Quem trabalha em matos (tirador de casca),
utiliza a matematica nos pesos.

E11.8.1 caminhoneiro usa ela
pra medir metros.

Caminhoneiro

N&o necessita formacéo

E11.8.2 agricultor usa a
matematica nas arrobas.

Agricultor

N&o necessita formacédo
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E11.8.3 Quem trabalha em
matos

Cortador de mato

N&o necessita formacédo

E12.8 Sim, engenheiros, arquitetos, professores
de matematica, astronautas, etc. eles utilizam
muito a matematica no seu oficio.

E12.8.1 engenheiros

Engenharia

Necessita de formagdo Académica

E12.8.2 arquitetos

Arquitetura

Necessita de formagdo Académica

E12.8.3 professores de
matematica

Professor de Matematica

Necessita de formagdo Académica

E12.8.4 astronautas

Astronauta

Necessita de formacdo Académica

E13.8 Eu penso que sim, como na engenharia,
onde tudo é medido. Contabilidade contas e
muitos calculos. Administracao.

E13.8.1 engenharia, onde tudo é
medido.

Engenharia

Necessita de formagdo Académica

E13.8.2 Contabilidade contas e
muitos calculos.

Contabilidade

Necessita de formagdo Académica

E13.8.3 Administracao.

Administracdo

Necessita de formacdo Académica

E14.8 Administracdo, engenharia entre outras é
preciso para os calculos, as medidas.

E14.8.1 Administracédo

Administracdo

Necessita de formacdo Académica

E14.8.2 engenharia

Engenharia

Necessita de formacdo Académica

E15.8 Pode ser importante para um arquiteto ou
algo parecido, para pessoas que ndo trabalham
com muitos calculos acredito que a matematica
de ensino médio ndo é necessario.

E15.8.1 arquiteto

Arquitetura

Necessita de formacdo Académica

E16.8 Sim, como a contabilidade vocé usa mais
a matematica.

E16.8.1 contabilidade

Contabilidade

Necessita de formacdo Académica

E17.8 Sim. Engenharias, arquitetura,
administracdo, medicina, etc.

E17.8.1 Engenharias

Engenharia

Necessita de formacdo Académica

E17.8.2 arquitetura

Arquitetura

Necessita de formacdo Académica

E17.8.3 administracdo

Administracdo

Necessita de formacdo Académica

E17.8.4 medicina

Medicina

Necessita de formacdo Académica

E18.8 Com certeza. Engenheiros,
Administracdo, Contabilidade, professor de
matematica, etc.

E18.8.1 Engenheiros

Engenharia

Necessita de formacdo Académica

E18.8.2 Administracdo

Administracdo

Necessita de formagdo Académica

E18.8.3 Contabilidade

Contabilidade

Necessita de formagdo Académica

E18.8.4 professor de matematica

Professor de Matematica

Necessita de formagdo Académica

E19.8 Engenheiro, Arquiteto, Administracao,
Contabilidade utilizam matematica todos os
dias.

E19.8.1 Engenheiro

Engenharia

Necessita de formagdo Académica

E19.8.2 Arquiteto

Arquitetura

Necessita de formagdo Académica

E19.8.3 Administracéo

Administracao

Necessita de formagdo Académica

E19.8.4 Contabilidade

Contabilidade

Necessita de formagdo Académica

E20.8 Sim, por exemplo chefe de cozinha, para
preparar uma receita precisa de medidas de

E20.8.1 chefe de cozinha

Chefe de cozinha

Necessita formagédo escolar ou técnica
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guantidade.

E21.8 Sim, obras, pois qualquer obra precisa ser
brevemente calculado. Recursos humanos, pois
utilizam para qualquer conta financeira de um
servidor.

E21.8.10bras

Pedreiro

N&o necessita formacdo

E21.8.2Recursos humanos

Departamento pessoal

Necessita formagao escolar ou técnica

E22.8 Acho que sim.Engenharias, arquitetura, e
essas coisas do tipo usam bastante matematica.

E22.8.1 Engenharias

Engenharia

Necessita de formagdo Académica

E22.8.2 arquitetura

Arquitetura

Necessita de formagdo Académica

E23.8 Sim, contador, engenheiro, fisicos, etc.

E23.8.1 contador

Contabilidade

Necessita de formacdo Académica

pois nestas profissdes a matematica esta mais E23.8.2 engenheiro Engenharia Necessita de formagdo Académica
presente. E23.8.3 fisicos Fisica Necessita de formagdo Académica
E24.8 Sim. Na mecanica. Pedreiro. Pois sdo E24.8.1Na mecéanica. Mecénico N&o necessita formacdo
profissdes que frequentemente usam para E24.8.2 Pedreiro Pedreiro N&o necessita formagéo
realizar seu trabalho.

E25.8 Engenheiros, pedreiros e outros utilizam E25.8.1 Engenheiros Engenharia Necessita de formagdo Académica
a matematica. quando eles precisam saber a E25.8.2 pedreiros Pedreiro N&o necessita formacéo

medida de algum prédio por exemplo.

E26.8 Sim, administrador, gerente de banco,
engenharia, etc. Porque mexem com ndmeros e
calculos.

E26.8.1 administrador

Administracdo

Necessita de formacdo Académica

E26.8.2 gerente de banco

Gerente de banco

Necessita de formacdo Académica

E26.8.3 engenharia

Engenharia

Necessita de formacdo Académica

E27.8 Serraria. Porque eles tem que ter a
metragem da tora, 0 comprimento e largura.

E27.8.1 Serraria

Quem trabalha em Serraria

N&o necessita formacado

E28.8 Torneiro mecanico nessa profissdo o
profissional tira a medida da peca antiga e faz
uma nova a partir dessas medidas.

E28.8.1 Torneiro mecanico

Torneiro mecanico

N&o necessita formacéo

E29.8 Sim. Sdo essas: Marceneiro; pedreiro;
engenheiro; administracdo; contabilidade.

E29.8.1Marceneiro; Marceneiro N&o necessita formacédo
E29.8.2 pedreiro; Pedreiro N&o necessita formagdo
E29.8.3 engenheiro; Engenharia Necessita de formagdo Académica

E29.8.4 administracao;

Administracao

Necessita de formagdo Académica

E29.8.5 contabilidade.

Contabilidade

Necessita de formagdo Académica

E30.8 Sim, departamento pessoal por exemplo
usa bastante.

E30.8.1 departamento pessoal

Departamento pessoal

Necessita formagédo escolar ou técnica

E31.8 Sim. Contabilidade, engenharia,
administracdo, Fisica, Quimica.

E31.8.1 Contabilidade

Contabilidade

Necessita de formagdo Académica

E31.8.2 engenharia

Engenharia

Necessita de formagdo Académica

E31.8.3 administracdo

Administracao

Necessita de formagdo Académica
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E31.8.4 Fisica Fisica Necessita de formagdo Académica
E31.8.5 Quimica. Quimica Necessita de formagdo Académica
E32.8 Sim, pedreiro, marceneiro, quem trabalha E32.8.1 pedreiro Pedreiro N&o necessita formagéo
em serraria medindo madeira, etc. E32.8.2 marceneiro Marceneiro N&o necessita formacdo
E32.8.3 quem trabalha em Quem trabalha em Serraria N&o necessita formacédo
serraria
E33.8 Sim, administragéo, gerente de banco, E33.8.1 administracédo Administracdo Necessita de formagdo Académica
engenharia. Porque precisa usar muitos calculos. E33.8.2 gerente de banco Gerente de banco Necessita de formagdo Académica
E33.8.3 engenharia Engenharia Necessita de formagdo Académica
E34.8 Sim, engenheiros, fisicos, matematicos, E34.8.1 engenheiros Engenharia Necessita de formagdo Académica
entre outros. Para que possam construir e E34.8.2 fisicos Fisica Necessita de formacdo Académica
pesquisar, usam os calculos. E34.8.3 matematicos Matematica Necessita de formacdo Académica

E35.8 Sim, administracdo, contabilidade.

E35.8.1 administracdo

Administracdo

Necessita de formacdo Académica

E35.8.2 contabilidade

Contabilidade

Necessita de formacdo Académica

E36.8 Sim, Administracdo, engenharia,
contabilidade.

E36.8.1 Administracédo

Administracdo

Necessita de formacdo Académica

E36.8.2 engenharia

Engenharia

Necessita de formacdo Académica

E36.8.3 contabilidade

Contabilidade

Necessita de formacdo Académica

E37.8 Sim, departamento pessoal por exemplo
usa bastante matematica.

E37.8.1 departamento pessoal

Departamento pessoal

Necessita formacdo escolar ou técnica

Questdo 2 (Pds-questionario).Voceés perceberam semelhancas no modo que os entrevistados usam a Matematica no seu trabalho com o modo que
vocés aprendem na escola? Por qué?

Resposta na Integra Fragmento (26)

Ressignificacao

(18)

Unidades de Significado

Categorias Iniciais Categorias Finais

©) 3)

E1.2 Sim, porque eles tem | E1.2.1 Sim, porque eles tém
que calcular a quantia | que calcular a quantia usada
usada no seu dia a dia. no seu dia a dia.

dia a dia.

A semelhanga existe no
calculo de guantias no seu | dia a dia.

Caélculo de quantidades no

Semelhangas no modo de | Semelhangas no uso da
calcular quantidades no | Matematica, utilizagdo
dia a dia. de conceitos
matematicos.

E2.2 Sim, em alguns | E2.2.1 Sim, em alguns casos | A  semelhanga
casos hd semelhanca sim, | ha semelhanca sim, pois | quando €& necessario | mais complexas com
pois dependendo da | dependendo da situacdo séo | resolver situagbes mais

existe

Resolugdo de situacOes

auxilio da Matematica

Resolugcdo de situacBGes | Semelhancas no uso da
mais complexas com | Matematica, utilizacdo
auxilio da Matematica | de conceitos
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situacdo sdo necessarias
contas mais complexas, as
quais estudamos algumas.
Mas sdo poucas as
semelhangas devido ao
pouco entendimento da
matematica em alguns
casos.

necessarias  contas  mais | complexas, com o auxilio | Escolar. Escolar. matematicos.
complexas, as quais | da Matematica escolar.

estudamos algumas.

E2.2.2 mas sdo poucas as | Percebe poucas | Poucas semelhangas | Poucas semelhangas | Dessemelhangas no uso
semelhangas  devido  ao | semelhancas, pois nem | devido ao ndo | devido & falta de | da Mateméatica.

pouco entendimento da | sempre a matematica € | entendimento da propria | compreensao da

matematica em alguns casos. | entendida Matematica. Matematica.

E3.2 Sim. Porque eles

E3.2.1 Sim. Porque eles

Ha semelhancas, porque

Ha semelhancas, porém

Semelhangas no uso da

Semelhangas no uso da

usam uma matematica | usam uma matematica mais | os trabalhadores utilizam | com outras regras nos | Matematica, porém com | Matematica, porém sdo
mais simples enquanto | simples enquanto nés usamos | uma matematica mais | distintos usos. regras distintas. outros jogos de
nés usamos formulas | formulas entre outros. simples, e na escola linguagem e outras
entre outros. usamos férmulas. regras.

E5.2 Sim, porém os|E5.21 sim, porém o0s | Existem semelhancas | HA semelhancas, porém | Semelhancas no uso da | Semelhangas no uso da
entrevistados ndo utilizam | entrevistados ndo utilizam | porém o  profissional | com outras regras nos | Matematica, porém com | Matematica, porém sao
meios mais avancados de | meios mais avancados de | utiliza  formas  mais | distintos usos. regras distintas. outros jogos de
férmulas para desenvolver | formulas para desenvolver | simples de resolver 0s linguagem e outras
esses calculos e sim os | esses calculos e sim os | calculos. regras.

calculos basicos( adicéo,
subtracdo, divisdo e
multiplicagdo).

calculos
subtracao,
multiplicacdo).

basicos  (adicéo,
divisdo e

E6.2 Em algumas coisas
da, como pra ver a
quantidade de veneno.
Mas outras néo.

E6.2.1 Em algumas coisas
da, como opra ver a
quantidade de veneno. Mas
outras néo.

Em alguns casos existe
semelhancas, como no
calculo de quantidades.

Célculo de quantidades
usadas no dia a dia.

Semelhangas no modo de
calcular quantidades no
dia a dia.

Semelhancas no uso da
Matematica, utilizacdo
de conceitos
matematicos.

E7.2 Sim, porque tem
haver com a matematica
em varias formas.

E7.2.1 Sim, porque tem
haver com a matematica em
varias formas.

Existe semelhancas, pois
todos o0s saberes estdo
relacionados com a
Matematica de alguma
maneira.

Relacdo entre os saberes
dos profissionais com a
Matematica Escolar.

Semelhancas nos
conceitos aprendidos na
escola.

Semelhangas no uso da
Matematica, utilizacdo
de conceitos
matematicos.

E9.2 Sim, mesmo nao

utilizando a mesma
formula matematica o
resultado é igual na

maioria das vezes.

E9.2.1 Sim, mesmo nao
utilizando a mesma férmula
matematica o resultado €
igual na maioria das vezes.

Existe semelhancas, pois
mesmo se utilizando de
outras regras, pode-se
obter o0 mesmo resultado.

H& semelhancas, porém
com outras regras.

Semelhangas no uso da
Matematica, porém com
regras distintas.

Semelhangas no uso da
Matematica, porém Ssao
outros jogos de
linguagem e outras
regras.
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E12.2 H& semelhangas
sim, s6 usa-se nimeros de
forma diferente e da-se
nomes  diferentes. O
entrevistado sabe, mas
muitas vezes nao sabe
explicar o porque, pois
aprendeu o que foi
passado de geracdo pra
geracéo.

E12.2.1 H& semelhancas sim,
s6 usa-se nimeros de forma
diferente e da-se nomes
diferentes.

Existe semelhanca, porém
se utiliza outro tipo de
linguagem.

Ha semelhancas, porém
com outros jogos de
linguagem.

Ha& semelhangas, porém
com outros jogos de
linguagem e outras regras.

Semelhangas no uso da
Matematica, porém sao

outros jogos de
linguagem e outras
regras.

E12.2.2 O entrevistado sabe,
mas muitas vezes nao sabe
explicar o porqué, pois
aprendeu o que foi passado
de geracdo pra geracao.

Existe semelhancas,
porém a forma que o
trabalhador  utiliza os
saberes foram aprendidos
dentro do  contexto
cultural, com  outra
linguagem e outras regras.

Saberes aprendidos dentro
do contexto cultural com
outra linguagem e outras
regras.

Ha semelhancas, porém
com outros jogos de
linguagem e outras regras.

Semelhangas no uso da
Matematica, porém sao

outros jogos de
linguagem e outras
regras.

E13.2 Sim, porque o
modo como  usamos
justifica 0 modo deles, ou
seja, para os célculos dos
entrevistados ha uma
férmula que representa a
matematica.

E13.2.1 Sim, porque o modo
como usamos justifica o
modo deles, ou seja, para 0s
calculos dos entrevistados ha
uma férmula que representa a
matematica.

Existe semelhanga, pois
para todo saber utilizado
pelos entrevistados, existe
uma férmula Matematica
que o representa.

Cada saber utilizado pelos

trabalhadores pode ser
representado pela
Matematica.

Ha semelhangas, porém
com outros jogos de
linguagem e outras regras.

Semelhancgas no uso da
Matematica, porém sao

outros jogos de
linguagem e outras
regras.

E15.2 sim, porque tudo o
que o trabalhador faz, da
pra fazer com calculos e
formulas da matematica

E15.2.1 Sim, porque tudo o
que o trabalhador faz, da pra
fazer com calculos e
formulas da matematica.

Existe semelhancas, pois
para tudo o que o
trabalhador faz, pode ser
expressado por meio da
Matematica.

Cada saber utilizado pelos

trabalhadores pode ser
representado pela
Matematica.

Ha semelhangas, porém
com outros jogos de
linguagem e outras regras.

Semelhancas no uso da
Matematica, porém Sao

outros jogos de
linguagem e outras
regras.

E17.2 N&o. Porque na
escola se usa formulas e

E17.2.1 N&o. Porque na
escola se usa férmulas e os

Ndo existe semelhanca
pois na escola se utiliza

Nédo existe semelhancas
pois sdo modos diferentes

N&ao existe semelhancas,
pois sdo modos diferentes

Dessemelhancas no uso
da Matematica.

os entrevistados fazem | entrevistados fazem tudo de | formulas e 0s | de matematizar. de utilizar a Matematica.
tudo de cabega. cabeca. entrevistados fazem tudo
de cabeca.
E19.2 Sim, | E19.2.1 Sim, principalmente | Existe semelhancas | Semelhancas nos | Semelhanga na utilizagdo | Semelhancas no uso da
principalmente nas | nas contas. principalmente nos | conceitos basicos. de conceitos basicos. Matematica, utilizacdo

contas. SO que eles fazem
de cabeca e na escola tem
que fazer a conta.

calculos basicos.

de conceitos
matematicos.

E19.2.2 SO que eles fazem de
cabeca e na escola tem que

Existe semelhancas, mas
diferencia nas regras e na

H& semelhancas, porém
com outros jogos de

H& semelhancas, porém
com outros jogos de

Semelhangas no uso da
Matematica, porém Sao
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fazer a conta. linguagem. linguagem e outras regras. | linguagem e outras regras. | outros jogos de
linguagem e outras
regras.

E21.2 Sim, pois ambos
fazem calculos
matematicos.

E21.2 Sim, pois ambos
fazem célculos matematicos.

Existe semelhancas, pois
ambos utilizam célculos
matematicos.

A semelhanca existe, pois
ambos utilizam célculos
matematicos.

Semelhanga na utilizagéo
de conceitos basicos.

Semelhangas no uso da
Matematica, utilizacdo
de conceitos
matematicos.

E23.2 Sim, porque como
aprendemos na escola eles
se baseiam em medidas,
quilogramas, etc.

E23.2.1 Sim, porque como
aprendemos na escola eles se
baseiam em medidas,
quilogramas, etc.

Existem semelhancas pois
os profissionais utilizam
conceitos aprendidos na
escola, como unidades de
medidas.

Semelhangas nos
conceitos aprendidos na
escola.

Semelhangas nos
conceitos aprendidos na
escola.

Semelhangas no uso da
Matematica, utilizacdo
de conceitos
matematicos.

E26.2 Em alguma parte
sim porque o entrevistado

E26.2.1 Em alguma parte sim
porque O entrevistado com

Existe semelhancas, pois
mesmo  com  pouco

Mesmo  com pouco
conhecimento, 0

formas de
situacbes que

Diferentes
resolver

Semelhangas no uso da
Matematica, porém sao

com pouca sabedoria sabe | pouca sabedoria sabe | estudo, o profissional sabe | profissional sabe resolver | envolvam a Matematica. | outros jogos de
resolver os célculos. resolver os calculos. resolver calculos. calculos. linguagem e outras
regras.

E29.2 No meu ponto de
vista, do modo em que o
entrevistado usa, € mais
facil de entender e colocar
em pratica.

E29.2.1 No meu ponto de
vista, do modo em que o
entrevistado usa, € mais facil
de entender e colocar em
pratica.

O modo como O
profissional utiliza € mais
facil de entender e colocar
em pratica.

O profissional utiliza um
modo mais simples de
entender e colocar em
prética.

Diferentes formas de
resolver situacdes que
envolvam a Matematica.

Semelhancas no uso da
Matematica, porém Sao

outros jogos de
linguagem e outras
regras.

E30.2 Nao respondeu

E30.2 Nao respondeu

N&o respondeu.

N&o respondeu.

N&o respondeu.

Na&o respondeu.

E31.2 Sim, porque o
modo como eles fazem €
igual ao nosso modo,
porém eles aprenderam de
outra maneira que ndo
seja a escola.

E31.2.1 Sim, porque 0 modo
como eles fazem é igual ao
nosso modo, porém eles
aprenderam de outra maneira
gue nao seja na escola.

A semelhanca existe,
porém o profissional
aprendeu seus saberes em
outro ambiente que ndo o
escolar.

Saberes aprendidos dentro
do contexto cultural com
outra linguagem e outras
regras.

Ha semelhancas, porém
com outros jogos de
linguagem e outras regras.

Semelhancas no uso da
Matematica, porém Ssao

outros jogos de
linguagem e outras
regras.

E32.2 Sim, porque usam
contas que usamos em
aulas de  matematica
sempre.

E32.2.1 Sim, porque usam
contas que usamos em aulas
de matematica sempre.

Sim, pois utilizam os
mesmos conceitos
utilizados nas aulas de
matematica.

Semelhancas nos
conceitos aprendidos na
escola.

Semelhancas nos
conceitos aprendidos na
escola.

Semelhangas no uso da
Matematica, utilizacdo
de conceitos
matematicos.

E33.2 Sim, porque nédo
importa a forma que se

E33.2 Sim, porgue nao
importa a forma que se faz o

Existe semelhancas, pois
independente da forma

Pode-se obter o mesmo
resultado.

formas de
situagbes que

Diferentes
resolver

Semelhangas no uso da
Matematica, porém Sao
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faz o resultado da sempre
igual.

resultado da sempre igual.

que se faz, o resultado é
sempre igual.

envolvam a Matematica.

outros jogos de
linguagem e outras
regras.

E34.2 Sim, porque na
maioria usa-se 0 basico:
multiplicagéo, diviséo,
soma e subtracéo.

E34.2.1 Sim,
maioria usa-se 0 basico:
multiplicagdo, divisdo, soma
e subtracao.

porque na

Existe semelhancas,
porque na maioria dos
casos o trabalhador utiliza
as operacdes basicas da
Matematica.

Semelhangas
conceitos basicos.

nos

Semelhanga na utilizagéo
de conceitos basicos.

Semelhangas no uso da
Matematica, utilizacdo
de conceitos
matematicos.

E35.2 Sim, porque tem | E35.2.1 Sim, porque tem a | Sim, porque esta | Relacdo entre os saberes | Semelhangas nos | Semelhancas no uso da
haver com todos as | ver com todas as formas da | relacionada  com  as | dos profissionais com a | conceitos aprendidos na | Matematica, utilizacdo
formas da matemdtica, de | matematica, de célculos e | formas de calculos da | Matematica Escolar. escola. de conceitos
calculos e tudo mais. [sic] | tudo mais. Matematica. matematicos.

E36.2 Sim, porque a | E36.2.1 Sim, porque a | Existe semelhancas, pois | Diferentes formas de | Diferentes formas de | Semelhangas no uso da
matematica pode  ser | matematica pode ser usada | a Matematica pode ser | matematizar. resolver situacbes que | Matematica, porém sao

usada de varias formas.

de varias formas.

usada de varias formas.

envolvam a Matematica.

outros jogos de
linguagem e outras
regras.

E37.2 Sim, as coisas
basicas eles usam mais, 0s
mais modernizados néo.

E37.2.1 Sim, as
basicas eles usam mais, 0S
mais modernizados nao.

coisas

Existe semelhancas
principalmente nos
conceitos basicos.

Semelhancga nos conceitos
bésicos.

Semelhan¢a na utilizacéo
de conceitos basicos.

Semelhancas no uso da
Matematica, utilizacdo
de conceitos
matematicos.

Questdo 3 (Pos-questionario). Cite um exemplo de um conceito matematico que seu profissional utiliza e vocé aprendeu na escola?

Resposta na Integra Fragmentos Ressignificacdo Unidades de Significado | Categorias Emergentes Categorias Finais
(28) (14) () 3)
E1.3 Divisao, multiplicacéo. E1.3.1 Diviséo, Divisdo e multiplicacao. Multiplicac&o e diviséo. Operag0es basicas. c itos bési
multiplicacio. onceitos basicos

E2.3 Como vimos, ha varias
situacdes. Muitas nem mesmo
foram citadas, mas vou falar
sobre os pedreiros ao construir
uma escada onde eles usam
contas mais simples que

E2.3.1 Como vimos, ha
varias situagdes. Muitas
nem mesmo foram citadas,
mas vou falar sobre os
pedreiros ao construir uma
escada onde eles usam

H& inameras situacdes,
algumas que nem foram
vistas. Mas vou falar
sobre os pedreiros que
utilizam contas simples,
mas que poderiam ser

Operag0es basicas que
podem ser substituidas
pela trigonometria.

Trigonometria.

Conceitos avangados
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poderia ser substituida pela
trigonometria.

contas mais simples que
poderia ser substituida pela
trigonometria.

substituidas pela
trigonometria.

E3.3 Trigonometria, mas ele
ndo teve muito estudo por isso
ndo usa este tipo de
matematica.

E3.3.1 Trigonometria, mas
ele ndo teve muito estudo
por isso ndo usa este tipo de
matematica.

Trigonometria. Mas como
ele ndo tem muito estudo,
néo usa esse tipo de
matematica.

Trigonometria.

Trigonometria.

Conceitos avancados

E5.3 Na torra de fumo o
agricultor utiliza o que na
escola chamamos de graus
Farenheit(°F), e costumamos
chamar de graus se fosse
Celsius (°C)

E5.3.1 Na torra de fumo o
agricultor utiliza o que na
escola chamamos de graus
Farenheit (°F), e
costumamos chamar de
graus como se fosse Celsius
(°C).

Na secagem do fumo, o
agricultor utiliza o que na
escola é chamado de
graus Fahrenheit (°F),
mas acredita se tratar de
graus Celsius (°C).

Calor e Temperatura.

Conceitos Fisicos.

Conceitos avancados

E6.3 Calculos basicos como
multiplicagdo e divisdo e
também a geometria.

E6.3.1 Calculos basicos
como a multiplicacdo e
divisao.

Calculos basicos como a
multiplicag&o e divisao.

Multiplicag&o e diviséo.

Operac0es basicas.

Conceitos basicos

E6.3.2 Geometria.

Geometria.

Geometria.

Geometria.

Conceitos avancados

E7.3 Multiplicacdo e divisdo.

E7.3.1 Multiplicacéo e
diviséo.

Multiplicacdo e divisao.

Multiplicacdo e divisao.

Operacdes basicas.

Conceitos basicos

E9.3 Divisdo, multiplicacéo,
adicdo, subtracao.

E9.3.1 Divisao,
multiplicacdo, adicéo,
subtracao.

Divisdo, multiplicacéo,
adicdo e subtracao.

Adicdo, subtracéo,

multiplicacdo e divisao.

Operacdes basicas.

Conceitos basicos

E12.3 Na construcdo que o0s

pedreiros fazem que ¢é
diferente do conceito
matematico como se usa

trigonometria.
Na quantidade de Kg de uma
arroba do fumo que pode se

E12.3.1 Na construcédo que
0s pedreiros fazem que é
diferente do conceito
matematico como se usa
trigonometria.

Na construcéo os
pedreiros usam conceitos
matematicos diferentes
mas que poderia se
utilizar a trigonometria.

Operacdes basicas que
podem ser substituidos
pela trigonometria.

Trigonometria

Conceitos avangados

E12.3.2 Na guantidade de
Kg de uma arroba do fumo

Na transformagao de
quilogramas em arrobas

Razéo e proporcéo.

Razéo e proporcéo.

Conceitos

usar na escola razdo e | que pode se usar naescola | que pode ser utilizado na . o
x ~ x x intermediarios.
proporcao. razdo e proporgao. escola a Razéo e
proporcéo.
E13.3 Trigonometria, | E13.3.1 Trigonometria. Trigonometria. Trigonometria. Trigonometria. Conceitos avangados
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multiplicagdo e  diviso,

E13.3.2 Multiplicacéo e

Multiplicagéo e diviséo.

Multiplicagéo e diviséo.

Operac0es bésicas.

Conceitos basicos

funcao. diviséo.
E13.3.3 Funcéo. Funcéo. Funcéo. Funcéo. Conceitos avangados
E15.3 Contas de proporcao. E15.3.1 Célculos de Calculos de proporcao. Proporcao. Razéo e proporcéo. Conceitos

proporcao.

intermediérios.

E17.3 Na estufa os graus sdo
medidos em Farenheit, e isso
eu aprendi na escola.

E17.3.1 Na estufa os graus
sdo medidos em Farenheit,
e isso eu aprendi na escola.

Na secagem do fumo, 0s
graus sdo medidos em
Fahrenheit, e isso eu
aprendi na escola.

Calor e Temperatura.

Conceitos fisicos.

Conceitos avancados

E19.3 As contas de dividir e de
vezes.

E19.3.1 As contas de
dividir e de vezes.

Contas de multiplicacdo e
divisdo.

Multiplicag&o e diviséo.

Operacdes basicas.

Conceitos basicos

E21.3 Divisdo, multiplicacéo.

E21.3.1 Diviséo,
multiplicag&o.

Divisdo e multiplicacao.

Multiplicag&o e diviséo.

Operac0es basicas.

Conceitos basicos

E23.3 Divisao, multiplicagéo.

E23.3.1 Diviséo,
multiplicag&o.

Divisdo e multiplicacao.

Multiplicag&o e diviséo.

Operac0es basicas.

Conceitos basicos

E26.3 As contas de dividir que
os profissionais utilizam é a
mesma que aprendi na escola,
multiplicar.

E26.3.1 As contas de
dividir que os profissionais
utilizam é a mesma que
aprendi na escola,
multiplicar.

As contas de
multiplicacdo e divisdo
que os profissionais
utilizam é a mesma que
aprendi na escola.

Multiplicag&o e diviséo.

Operac0es basicas.

Conceitos basicos

E29.3 Multiplicacdo, divisdo,
metros cubicos.

E29.3.1 Multiplicacao,
diviséo.

Multiplicacdo e divisao.

Multiplicacdo e divisao.

Operacdes basicas.

Conceitos basicos

E29.3.2 Metros cubicos

Metros cubicos.

Geometria Espacial.

Geometria.

Conceitos avancados

E30.3 sem resposta.

E30.3 Nao respondeu.

N&o respondeu.

N&o respondeu.

N&o responderam.

Nao responderam.

E31.3 Trigonometria e
multiplicacdo.

E31.3.1 Trigonometria.

Trigonometria.

Trigonometria.

Trigonometria.

Conceitos avancados

E31.3.2 Multiplicagao.

Multiplicag&o.

Multiplicag&o.

Operagoes bésicas.

Conceitos basicos

E32.3 Contas de somar,
dividir, multiplicar e diminuir.

E32.3.1 Contas de somar,
dividir, multiplicar e
diminuir.

Contas de adigéo,
subtragdo, multiplicacéo e
diviséo.

Adicéo, subtracao,

multiplicac&o e divisao.

Operagoes bésicas.

Conceitos basicos

E33.3 Para fazer um canteiro
vocé precisa das medidas das
bandejas para saber a éarea
total, na escola noés usamos a
area de um retangulo.

E33.3.1 Para fazer um
canteiro vocé precisa das
medidas das bandejas para
saber a area total, na escola
nds usamos a area de um

Para fazer um canteiro o
trabalhador precisa das
medidas das bandejas
para saber a area total, 0
gue na escola é calculado

Geometria Plana.

Geometria.

Conceitos avangados
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retangulo.

pela area de um retangulo.

E343 No exemplo que
fizemos os calculos de quantos
metros de fio se usa para
enfardar um n° x de arrobas de
fumo que pode ser feita como
uma conta pra achar o valor de
X.

E34.3.1 No exemplo que
fizemos os calculos de
guantos metros de fio se
usa para enfardar um
numero x de arrobas de
fumo que pode ser feita
coOmo uma conta pra achar
o valor de x.

No exemplo que fizemos
os calculos de quantos
metros de fio se usa para
enfardar um nimero x de
arrobas de fumo, pode ser
feita como uma fungéo
para encontrar o valor de
X

Regra de trés.

Regra de trés.

intermediérios.

Conceitos

E35.3 ndo respondeu

E35.3 Nao respondeu.

N&o respondeu.

N&o respondeu.

N&o respondeu.

N&o responderam.

E36.3 Divisdo, multiplicacéo.

E36.3.1 Diviséo,
multiplicag&o.

Divisdo e multiplicacao.

Multiplicag&o e diviséo.

Operacdes basicas.

Conceitos basicos

E37.3  Trigonometria  ele | E37.3.1 Trigonometria ele | O profissional poderia Trigonometria. Trigonometria.

poderia utilizar mas ndo | poderia utilizar mas ndo utilizar trigonometria, Conceitos avancados
estudou o suficiente para | estudou o suficiente para mas ndo estudou o

aprender. aprender. suficiente para aprender.

Questéo 4 (Pos-questionario). Vocé considera esse modo correto? Por qué?

Resposta na integra

Fragmento (27)

Ressignificacao

Unidades de Significado
(17)

Categorias Emergentes
(10)

Categorias Finais

(6)

no mesmo resultado.

E1.4 Sim, porque se chega

E1.4.1 Sim, porque se

chega no mesmo resultado.

Sim, pois se chega ao
mesmo resultado.

E possivel chegar a um
mesmo resultado.

Sim, pois € possivel chegar
a um mesmo resultado.

E possivel chegar a
resultados corretos,
assim como na
utilizacdo da
Matematica Escolar.

E2.4 Sim, pois por
cansativo que possa

resultado.

mais
ser,
pode-se sim chegar a um

cansativo que possa ser,
pode-se sim chegar a um
resultado.

E2.4.1 sim, pois por mais

Sim, pois por mais
cansativo gue seja, pode-
se chegar a um resultado.

Sim, pois € possivel
chegar a um resultado.

Sim, pois € possivel chegar
a um mesmo resultado.

E possivel chegar a
resultados corretos,
assim como na
utilizacdo da
Matematica Escolar.

correto.

E3.4 Sim. Porque é mais

correto.

E3.4.1 Sim, porque é mais

Sim, porgue é mais
correto.

O modo do trabalhador é
mais correto.

O modo utilizado pelo
trabalhador é mais correto.

O modo utilizado pelo
profissional é mais
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correto.

E5.4 Em relacdo a plantagéo
de fumo é correto, pois é
mais uma questdo de
despesas dai usa mais contas,
mas em relagdo ao pedreiro
ndo, pois se ndo for exato
faltara algo se ndo tiver
experiéncia.

E5.4.1 Em relacdo a
plantacdo de fumo é
correto, pois é mais uma
questdo de despesas dai usa
mais contas.

Utilizag8o de célculos
béasicos para gerir as
despesas.

Utilizacdo de conceitos
aprendidos na escola.

Sim, pois sdo 0S mesmos
conceitos aprendidos na
escola.

Modos de fazer corretos,
pois séo utilizados os
conceitos aprendidos na
escola.

E5.4.2 Mas em relagéo ao
pedreiro ndo, pois se ndo
for exato faltara algo se ndo
tiver experiéncia.

Em relagdo ao pedreiro
n&o, pois se o profissional
ndo tiver experiéncia e 0s
calculos ndo forem
exatos, algo pode dar
errado.

Em relag&o ao pedreiro
n&o, pois se o profissional
é inexperiente podem
Ocorrer erros.

N&o é correto, pois podem
OCOrrer erros em seus
calculos.

Modos de fazer que
podem apresentar erros.

E6.4 Sim porque da 0 mesmo
resultado.

E6.4.1 sim porque da o
mesmo resultado.

Sim, porque d& 0 mesmo
resultado.

E possivel chegar a um
mesmo resultado.

Sim, pois € possivel chegar
a um mesmo resultado.

E possivel chegar a
resultados corretos,
assim como na
utilizacéo da
Matematica Escolar.

E7.4 sem resposta

E7.4 N&o respondeu

N&o respondeu.

N&o respondeu.

N&o respondeu.

Nao respondeu.

E9.4 Sim, pois se 0 modo
que foi utilizado estd dando
certo, ndo importa 0 método
utilizado, mas sim o
resultado.

E9.4.1 Sim, pois se 0 modo
que foi utilizado esta dando
certo, ndo importa o
método utilizado, mas sim
o resultado.

Sim, pois se 0 modo gque
foi utilizado esta dando
certo, ndo importa o
método utilizado, mas sim
0 resultado.

Se 0 que é usado da certo,
ndo importa o método,
mas sim o resultado.

Sim, pois € possivel chegar
a um mesmo resultado.

E possivel chegar a
resultados corretos,
assim como na
utilizacéo da
Matematica Escolar.

E12.4 Seu modo de producdo
s0 se alcanca um método que
da certo com a experiéncia
de anos plantando. Na érea
de pedreiro acho um pouco
perigoso pois os calculos na
matemdtica da escola sao
exatos e pode (os pedreiros)
terem erros em  suas
construcdes e prejudicar mais
pessoas.

E12.4.1 Seu modo de
producéo [agricultor] s6 se
alcanca um método que da
certo com a experiéncia de
anos plantando.

No modo de produc¢édo do
agricultor, sé é possivel
encontrar um método
correto com a experiéncia
de anos plantando.

Na agricultura um método
correto s € possivel com
anos de experiéncia.

Na agricultura, os méetodos
de producéo sdo gerados na
prética diaria.

Modos de fazer validos,
gerados ou apreendidos
no interior do contexto
cultural.

E12.4.2 Na area de pedreiro
acho um pouco perigoso,
pois os calculos na
matematica da escola sdo
exatos e pode (os pedreiros)
terem erros em suas

Na area de pedreiro é um
pouco perigoso, pois se 0
pedreiro ndo utiliza
célculos da matematica da
escola, que séo exatos,
pode ocorrer algum erro

Na area de pedreiro pode
ndo ser correto, pois se ele
nao utiliza calculos exatos
pode ocasionar erros.

Nem sempre estdo corretos,
podem ocorrer erros.

Modos de fazer que
podem apresentar erros.
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construces e prejudicar
mais pessoas.

nas construcoes e
prejudicar outras pessoas.

E13.4 Sim, porque é o que
aprendemos na escola, e esta
correto. Ja& o0s entrevistados
fazem de cabeca ou por um
jeito simples. Porém na
matematica é diferente.

E13.4.1 Sim, porque é o
gue aprendemos na escola,
e esta correto.

Sim, pois é 0 mesmo que
se aprende na escola, e é 0
correto.

Sao céalculos da
Matematica Escolar.

Sim, pois sdo 0S mesmos
conceitos aprendidos na
escola.

Modos de fazer corretos,
pois séo utilizados o0s
conceitos aprendidos na
escola.

E13.4.2 Ja os entrevistados
fazem de cabeca ou por um
jeito mais simples. Porém
na Matematica é diferente.

Os trabalhadores fazem os
calculos de cabega, ou de
um jeito mais simples,
diferentemente da
linguagem Matematica.

Modos de fazer
semelhantes, porém com
uma linguagem diferente.

S&o modos de fazer
semelhantes, mas que
apresentam outra
linguagem.

S&o modos de fazer
semelhantes, porém que
apresentam outra
linguagem.

E15.4 Sim, porque ele
aprendeu com seu pai, e
sempre deu certo.

E15.4.1 Sim, porque ele
aprendeu com seu pai, e
sempre deu certo.

Sim, pois o trabalhador
aprendeu com seu pai, e
sempre deu certo.

Ensinamentos passados de
geracdo para geracao, e
sempre foram validos.

Saberes apreendidos no
interior do contexto
cultural.

Modos de fazer validos,
gerados ou apreendidos
no interior do contexto
cultural.

E17.4 Sim, pois eles
multiplicam, dividem,
somam, diminuem, etc.

E17.4.1 Sim, pois eles
multiplicam, dividem,
somam, diminuem, etc.

Sim, pois eles utilizam os
calculos basicos da
Matematica.

Sao calculos da
Matematica Escolar.

Sim, pois sdo 0s mesmos
conceitos aprendidos na
escola.

Modos de fazer corretos,
pois sdo utilizados 0s
conceitos aprendidos na
escola.

E19.4 Sim, mas ndo &
sempre.

E19.4.1 Sim, mas ndo é
sempre.

Nem sempre esta correto.

Nem sempre esta correto.

Nem sempre estdo corretos,
podem ocorrer erros.

Modos de fazer que
podem apresentar erros.

E21.4 E correto, porém pode
acontecer erros.

E21.4.1 E correto, porém
pode acontecer erros.

E correto, porém podem
ocorrer erros.

E correto, porém podem
Ocorrer erros.

Nem sempre estdo corretos,
podem ocorrer erros.

Modos de fazer que
podem apresentar erros.

E23.4 Sim, pois é a forma
que eles aprendem e com que
fazem dar tudo certinho.

E23.4.1 Sim, pois é a forma
gue eles aprendem e com
que fazem dar tudo
certinho.

Sim, pois € a forma que
aprendem e com que
fazem dar tudo certinho.

A forma com que
aprenderam faz com se
obtenham resultados
corretos.

Saberes apreendidos no
interior do contexto
cultural.

Modos de fazer validos,
gerados ou apreendidos
no interior do contexto
cultural.

E26.4 Sim, porque eles
chegam a resultados corretos.

E26.4.1 Sim, porque eles
chegam a resultados
corretos.

Sim, pois chegam a
resultados corretos.

Sim, pois chegam a
resultados corretos.

Sim, pois é possivel chegar
a um mesmo resultado.

E possivel chegar a
resultados corretos,
assim como na
utilizacdo da
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Matematica Escolar.

E29.4 Sim, porque todos os
entrevistados usam da forma
deles e o0s resultados sdo
bons e funcionais.

E29.4 Sim, porque todos os
entrevistados usam da
forma deles e os resultados
sao bons e funcionais.

Sim, pois todos o0s
trabalhadores utilizam
seus métodos e 0s
resultados sdo bons e
funcionais.

Métodos utilizados pelo
trabalhador que
apresentam resultados
bons e funcionais.

Saberes apreendidos no
interior do contexto
cultural.

Modos de fazer validos,
gerados ou apreendidos
no interior do contexto
cultural.

E30.4 sem resposta

E30.4 Nao respondeu

N&o respondeu.

N&o respondeu.

N&o respondeu.

E31.4 Sim. Porque por mais
diferente que possa parecer o
modo como eles nos
explicaram, é 0 mesmo modo
que aprendemos na escola, so
gue de maneiras diferentes.

E31.4.1 Sim. Porque por
mais diferente que possa
parecer o0 modo como eles
nos explicaram, € o0 mesmo
modo que aprendemos na
escola, s6 que de maneiras
diferentes.

Sim, pois por mais
diferente que possa
parecer 0 modo como eles
explicaram, € 0 mesmo
modo que aprendemos na
escola, s6 que com outra
linguagem.

Modos de fazer
semelhantes, porém com

uma linguagem diferente.

S&o modos de fazer
semelhantes, mas que
apresentam outra
linguagem.

Sao modos de fazer
semelhantes, porém que
apresentam outra
linguagem.

E32.4 Sim, porque se
aprendemos temos que usar
mesmo que seja pouco.

E32.4.1 Sim, porque se
aprendemos temos que
usar, mesmo que seja
pouco.

Sim, porque o que se
aprende na escola deve
ser utilizado, mesmo que
eventualmente.

Utilizacdo de conceitos
escolares.

Utilizacdo de conceitos da
Matematica Escolar.

Modos de fazer corretos,
pois sdo utilizados 0s
conceitos aprendidos na
escola.

E33.4 Sim, porque chega no
mesmo resultado.

E33.4.1 Sim, porque chega
no mesmo resultado.

Sim, pois se chega ao
mesmo resultado.

E possivel chegar a um
mesmo resultado.

Sim, pois € possivel chegar
a um mesmo resultado.

E possivel chegar a
resultados corretos,
assim como na
utilizacéo da
Matematica Escolar.

E34.4 Considero, porque é
um calculo menos complexo,
mas que funciona igual.

E34.4.1 Considero, porque
é um calculo menos
complexo, mas que
funciona igual.

Sim, porque € um céalculo
menos complexo, mas que
é igualmente funcional.

Utilizacdo de calculos
mais simples, mas
igualmente funcionais.

Sim, pois € possivel chegar
a um mesmo resultado.

E possivel chegar a
resultados corretos,
assim como na
utilizacdo da
Matematica Escolar.

E35.4 sem resposta

E35.4 Nao respondeu

Nao respondeu.

Nao respondeu.

Nao respondeu.

Nao responderam

E36.4 Sim porque da certo
igual.

E36.4.1 Sim, porque da
certo igual.

Sim, pois se chega ao
mesmo resultado.

E possivel chegar a um
mesmo resultado.

Sim, pois € possivel chegar
a um mesmo resultado.

E possivel chegar a
resultados corretos,
assim como na
utilizacdo da
Matematica Escolar.
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E37.4 Sim, pois é mais
correto.

E37.4.1 Sim, pois € mais
correto.

Sim, porgue é mais
correto.

Sim, porgue é mais
correto.

O modo utilizado pelo
trabalhador é mais correto.

O modo utilizado pelo
profissional é mais
correto.

Questdo5 (Pds-questionario). Ao comparar o modo que os profissionais falam ao utilizar Matematica ao modo que o seu professor fala, percebe
semelhangas? Por que?

Resposta na Integra

Fragmentos
(21)

Ressignificagdo

Unidades de significado
(13)

Categorias Iniciais

(@)

Categorias Finais

3)

E1.5 Sim, porque sdo o0s
mesmos calculos utilizados,
porém de maneiras
diferentes.

E1.5.1 Sim, porque sdo 0s
mesmos calculos utilizados,
porém de maneiras
diferentes.

Existe semelhancas, pois
sdo 0s mesmos calculos
utilizados, porém de
maneiras diferentes.

Os calculos sdo os
mesmos, porém com uma
linguagem diferente.

Ha semelhangas, porém
com a utilizacdo de
diferentes linguagens.

Semelhangas no uso da
Matematica, porém
sdo outros jogos de
linguagem e outras
regras.

E2.5 Sim, mas nem todas as
situacoes.

E2.5.1 Sim, mas nem todas
as situacoes.

Existe semelhancas mas
nem em todas as
situacoes.

Nem todas as situacdes
possuem semelhancas.

Poucas semelhancas.

Dessemelhancas no
uso da Matemética.

E3.5 Tem semelhancas mas
0 profissional tem um
entendimento diferente.

E3.5.1 Tem semelhangas mas
o profissional tem um
entendimento diferente.

Existe semelhanca, porém
o trabalhador tem um
outro entendimento.

O trabalhador possui um
outro entendimento sobre
a Matematica.

Existem semelhangas,
porém sdo diferentes modos
de ver a Matematica.

Semelhangas no uso da
Matematica, porém
sdo outros jogos de
linguagem e outras
regras.

E5.5 Sim, porém tem meios
diferentes de os resolvé-los;
mas tendem a chegar a um
mesmo resultado.

E5.5.1 Sim, porém com
meios diferentes de resolver
que tendem a chegar no
mesmo resultado.

Existe semelhancas,
porém sdo meios
diferentes de chegar a um
mesmo resultado.

Diferentes formas para
chegar a um mesmo
resultado.

Semelhancas no uso da
Matematica, porém com
regras distintas.

Semelhancas no uso da
Matematica, porém
sdo outros jogos de
linguagem e outras
regras.

E6.5 tem semelhancas em
algumas coisas como nas
contas de vezes, dividir...

E6.5.1 Possui semelhancas
em alguns célculos, como na
multiplicac&o e divisao.

A semelhanga existe nos
calculos basicos da
Matematica.

Semelhancas nos
conceitos basicos.

Semelhangas no uso de
conceitos basicos.

Semelhangas no uso da
Matematica, utilizacéo
de conceitos
matematicos.

E7.5 Sem resposta.

N&o respondeu

N&o respondeu

N&o respondeu.

N&o respondeu.

N&o respondeu.

E9.5 Depende, mas ha
semelhanca sim, porém o

E9.5.1 Existe semelhanca,
porém o modo como 0S

Existe semelhanga, porém
0 modo que o profissional

O profissional ndo utiliza

tantas regras.

Semelhangas no uso da
Matematica, porém com

Semelhangas no uso da
Matematica, porém
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modo que o0s entrevistados
utilizam é mais facil, ndo
tem tantas regras.

entrevistados utilizam é mais
facil, ndo tem tantas regras.

utiliza ndo possui tantas
regras.

regras distintas.

séo outros jogos de
linguagem e outras
regras.

E12.5 Semelhancas sim, mas
nem tudo € igual tem
profissionais que nomeiam
calculos que na matematica
da escola ndo se usam é de
outra forma e outros nomes.

E12.5.1 Existem
semelhancas sim, mas nem
tudo é igual.Ha profissionais
que ddo nomes aos célculos
que ndo sao utilizados na
escola ou que possuem
outros nomes.

Existem semelhancas,
mas a linguagem utilizada
pelo profissional é
diferente da Matematica
Escolar.

Os calculos sdo os
mesmos, porém com uma
linguagem diferente.

Ha semelhangas, porém
com a utilizacéo de
diferentes linguagens.

Semelhangas no uso da
Matematica, porém
sdo outros jogos de
linguagem e outras
regras.

E13.5 Sim, percebo. Porque
se trata de matematica. mas
em formas diferentes de
fazer.

E13.5.1 Sim, existe
semelhanca pois se trata de
Matematica, porém em
formas diferentes de fazer.

A semelhanga existe, pois
se trata de Matematica,
porém sao formas
distintas de fazer.

Diferentes formas de
fazer os calculos.

Semelhangas no uso da
Matematica, porém com
regras distintas.

Semelhangas no uso da
Matematica, porém
sdo outros jogos de
linguagem e outras
regras.

E15.5 Sim, mas o professor
explica usando formulas e o
entrevistado na prética.

E15.5.1 Sim, porém o
professor explica usando
formulas , e o entrevistado,
na pratica.

Sim, porém o professor
explica usando férmulas,
e o entrevistado, na
prética.

Diferentes formas de
explicar 0s processos.

Ha semelhangas, porém
com a utiliza¢do de
diferentes linguagens.

Semelhangas no uso da
Matematica, porém
sdo outros jogos de
linguagem e outras
regras.

E17.5 Sim, mas cada um
explica de uma maneira
diferente.

E17.5.1 Sim, mas cada um
explica de uma maneira
diferente.

Sim, mas cada um explica
de uma maneira diferente.

Diferentes formas de
explicar 0s processos.

Ha semelhangas, porém
com a utilizacdo de
diferentes linguagens.

Semelhangas no uso da
Matematica, porém
sdo outros jogos de
linguagem e outras
regras.

E19.5 sim, porque sdo as
mesmas contas.

E19.5.1 Sim, pois sdo 0s
mesmos calculos.

Sim, pois sdo 0s Mmesmos
calculos.

Sao utilizados os mesmos
calculos.

Semelhangas no uso de
calculos.

Semelhangas no uso da
Matematica, utilizacéo
de conceitos
matematicos.

E21.5 Sim, pois ambos
fazem calculos para acharem
o resultado.

E21.5.1 Sim, pois ambos
fazem célculos para
chegarem a um resultado.

Sim, pois ambos fazem
calculos para chegarem a
um resultado.

Sao utilizados os mesmos
calculos.

Semelhangas no uso de
calculos.

Semelhangas no uso da
Matematica, utilizacéo
de conceitos
matematicos.

E23.5 Sim, a diferenca é que
na escola utilizamos mais

E23.5.1 Sim, a diferenca é
gue na escola sdo utilizadas

Existe semelhancas,
porém sdo maneiras

Diferentes formas de
fazer os calculos.

Semelhangas no uso da
Matematica, porém com

Semelhangas no uso da
Matematica, porém
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formulas e eles fazem mais
de cabega.

formulas, e os entrevistados
fazem célculos de cabeca.

diferentes de fazer os
calculos.

regras distintas.

séo outros jogos de
linguagem e outras
regras.

E26.5 Sim, porque sdo 0s
mesmos célculos utilizados,
porém sdo feitos em casa.

E26.5.1 Sim, S0 0S mesmos
célculos utilizados, porém
sdo feitos em casa.

Sim, Sd0 0S Mesmos
célculos utilizados, porém
sao feitos em casa.

Sao utilizados os mesmos
calculos.

Semelhangas no uso de
célculos.

Semelhangas no uso da
Matematica, utilizacéo
de conceitos
matematicos.

E29.5 Sim, hd semelhanga.
Mas os professores fazem
parecer mais complicado do
que realmente é.

E29.5.1 Ha semelhanca, mas
os professores fazem parecer
mais complicado do que
realmente é.

Ha semelhanga, mas os
professores fazem parecer
mais complicado do que
realmente é.

O modo apresentado pelo
professor é mais
complicado.

Existem semelhangas,
porém sdo diferentes modos
de ver a Matematica.

Semelhangas no uso da
Matematica, porém
sdo outros jogos de
linguagem e outras
regras.

E30.5 sem resposta

E30.5 Nao respondeu

N&o respondeu

N&o respondeu.

N&o respondeu.

N&o respondeu.

E31.5 Sim. Porque € a
mesma matematica, s6 que
contadas e feitas de outra
forma.

E31.5 Sim. Porque é a
mesma matematica, s6 que
contadas e feitas de outra
forma.

Sim. Porque é a mesma
matematica, s6 que
contadas e feitas de outra
forma.

Os calculos sdo os
mesmos, porém com uma
linguagem diferente.

Ha semelhangas, porém
com a utilizacdo de
diferentes linguagens.

Semelhangas no uso da
Matematica, porém
sdo outros jogos de
linguagem e outras
regras.

E32.5 Muito pouco.

E32.5.1 Muito pouco.

Muito pouco.

Poucas semelhancas.

Poucas semelhancas.

Dessemelhancas no
uso da Matematica.

E33.5 Nao, é diferente.

E33.5.1 Nao, é diferente.

Nao, é diferente.

N&o existe semelhanca.

Nao existem semelhancas.

Dessemelhancas no
uso da Matematica.

E34.5 Nao, pois o
profissional entrevistado usa
uma linguagem mais

resumida, e o professor, mais
detalhada.

E34.5.1 Nao, pois o
profissional entrevistado usa
uma linguagem simplificada,

e o professor, mais detalhada.

Nao, pois o profissional
entrevistado usa uma
linguagem simplificada, e
o0 professor, mais
detalhada.

N&o existem
semelhancas,pois sdo
utilizadas linguagens
diferentes.

Nao existem semelhancas.

Dessemelhancas no
uso da Matematica.

E35.5 sem resposta.

E35.5 Nao respondeu

N&o respondeu

N&o respondeu.

Nao respondeu.

Nao respondeu.

E36.5 Nao percebi | E36.5.1 N&o percebi N&o percebe semelhancas. | Nao existe semelhanca. Né&o existem semelhangas. | Dessemelhangas no
semelhancas. semelhancas. uso da Matematica.
E37.5 Tem semelhancas, | E37.5.1 Tem algumas Tem algumas Os calculos séo os Hé& semelhangas, porém Semelhangas no uso da

mas nem tudo é igual pois
tem coisas que 0S homes Sao
diferentes.

semelhancas, pois algumas
coisas 0s nomes sao
diferentes.

semelhancas, pois
algumas coisas 0s nomes
sdo diferentes.

mesmos, porém com uma
linguagem diferente.

com a utilizagdo de
diferentes linguagens.

Matematica, porém
sdo outros jogos de
linguagem e outras
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| regras.

Questdo 6 (P6s-questionario). De que modo vocé compreende melhor os conceitos matematicos?

Resposta na Integra

Fragmento (21)

Ressignificagdo

Unidades de Significado
(1)

Categorias emergentes

(2)

E1.6 Do modo que o professor ensina.

E1.6.1 Do modo como o
professor ensina.

Do modo como o professor
ensina.

Como o professor ensina

Do modo como é ensinado na
escola.

E2.6 Do modo como nos é passado pelo
professor em sala de aula.

E2.6.1 Do modo como nos é
passado pelo professor em sala
de aula.

Do modo como é passado
pelo professor em sala de
aula.

Como o professor ensina.

Do modo como é ensinado na
escola.

E3.6 Com explicacdes e exemplos.

E3.6.1 Com explicacdes e
exemplos.

Com explicacGes e exemplos.

Com explicac6es e exemplos.

Do modo como é ensinado na
escola.

E5.6 Compreendo melhor os conceitos da
escola, pois para mim sd0 mais
compreensiveis, mesmo que envolva um
caminho um pouco mais longo para chegar
a um resultado.

E5.6.1 Compreendo melhor os
conceitos da escola, pois para
mim sdo mais compreensiveis,
mesmo que envolva um
caminho um pouco mais longo
para chegar a um resultado.

Compreendo melhor os
conceitos da escola, pois sdo
mais compreensiveis, mesmo
que envolvam um caminho
mais longo para se chegar a
um resultado.

Do modo como é ensinado
na escola.

Do modo como é ensinado na
escola.

E6.6 Melhor na escola, mas vendo na
pratica ajuda também.

E6.6.1 Melhor na escola, mas

vendo na préatica ajuda também.

Melhor na escola, mas vendo
na pratica também ajuda.

Das duas maneiras.

Das duas maneiras.

E7.6 sem resposta

E7.6 ndo respondeu

N&o respondeu.

N&o respondeu.

N&o respondeu.

E9.6 Modo que aprendi na escola.

E9.6.1 Modo que aprendi na
escola.

Do modo que se aprende na
escola.

Do modo como é ensinado
na escola.

Do modo como é ensinado na
escola.

E12.6 No conceito da escola. Parece pra
mim mais exata

E12.6.1 No conceito da escola.
parece pra mim mais exata.

No conceito da escola parece
mais exata.

Do modo como é ensinado
na escola.

Do modo como é ensinado na
escola.

E13.6 Eu aprendo muito na escola, com o
professor aconselhando.

E13.6.1 Eu aprendo muito na
escola, com o professor
aconselhando.

Se aprende muito na escola,
com o professor
aconselhando.

Do modo como é ensinado
na escola.

Do modo como é ensinado na
escola.

E15.6 Na escola é mais facil.

E15.6.1 Na escola é mais facil.

Na escola é mais facil.

Na escola é mais facil.

Do modo como é ensinado na
escola.

E17.6 Das duas maneiras.

E17.6.1 Das duas maneiras.

Das duas maneiras.

Das duas maneiras.

Das duas maneiras.

E19.6 Como o trabalhador utiliza no dia a

E19.6.1 Como o trabalhador

Como o trabalhador usa no

Como o profissional utiliza

Como o profissional utiliza em
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dia. utiliza no dia a dia. dia a dia. em sua pratica. sua pratica.
E21.6 Como o profissional utiliza no dia a | E21.6.1 Como o profissional Como o profissional utiliza Como o profissional utiliza Como o profissional utiliza em
dia. utiliza no dia a dia. no dia a dia. em sua pratica. sua pratica.

E23.6 No modo ensinado na escola.

E23.6.1 No modo ensinado na
escola.

No modo ensinado na escola.

No modo ensinado na escola.

Do modo como é ensinado na
escola.

E26.6 Do jeito que o professor ensina.

E26.6.1 do jeito que o professor
ensina.

Do jeito que o professor
ensina.

Como o professor ensina.

Do modo como é ensinado na
escola.

E29.6 Pra mim, o melhor jeito é na prética.

E29.6.1 Pra mim, o melhor
jeito é na pratica.

A melhor forma é na pratica.

A melhor forma é na pratica.

Como o profissional utiliza em
sua pratica.

E30.6 sem resposta

N&o respondeu.

N&o respondeu.

N&o respondeu.

N&o respondeu.

E31.6 Em sala de aula com o professor.

E31.6.1 Em sala de aula com o
professor.

Em sala de aula com o
professor.

Do modo como o professor
ensina.

Do modo como é ensinado na
escola.

E32.6 Do modo que o professor explica e
praticando.

E32.6.1 Do modo que o
professor explica e praticando.

Do modo que o professor
explica e praticando.

Do modo como o professor
ensina.

Do modo como é ensinado na
escola.

E33.6 Como o profissional.

E33.6.1 Como o profissional.

Como o profissional.

Do modo como o
profissional utiliza em sua
prética.

Como o profissional utiliza em
Sua pratica.

E34.6 Com a explicacgdo de um bom
professor.

E34.6.1 Com a explicacdo de
um bom professor.

Com a explicacdo de um
bom professor.

Com a explicacdo de um
bom professor.

Do modo como é ensinado na
escola.

E35.6 sem resposta

E35.6 Nao respondeu.

N&o respondeu.

N&o respondeu.

Nao respondeu

E36.6 Como o professor ensina.

E36.6.1 Como o professor
ensina.

Como o professor ensina.

Do modo como o professor
ensina.

Do modo como é ensinado na
escola.

E37.6 Com desenhos e explicacdes.

E37.6.1 Com desenhos e
explicacdes.

Com desenhos e explicagdes.

Com desenhos e explicagdes.

Do modo como é ensinado na
escola.

Questdo 7 (Pos-questionario). A realizacdo desse trabalho auxiliou no seu entendimento de alguns conceitos matematicos? Quais? Por qué?

Resposta na integra

Fragmento
(33)

Ressignificacdo

(21)

Unidade de significado

Categorias Iniciais
emergentes (15)

Categorias Finais

(6)

E1.7 Sim, porque de alguma
maneira nds conseguimos
nos relacionar eles com o

E1.7.1. Sim porque de
alguma maneira n6s
conseguimos relacionar

Sim, pois foi possivel
relacionar com o que
aprendemos na escola.

com a Matematica

Relacionamento dos
saberes do profissional

Relacéo entre os saberes
do profissional e 0
conhecimento da

Percepcdo da utilizacdo de
conceitos matematicos em
préticas diarias.
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colégio. Trigonometria é o
que mais consegui relacionar
com 0s saberes matematicos.

eles com o colégio.

Escolar.

Matematica Escolar.

E1.7.2 Trigonometria

Trigonometria.

Trigonometria.

Trigonometria.

Conceito matematico
aprendido.

E1.7.3 [Trigonometria] é o
gue mais consegui
relacionar com os saberes
matematicos.

Foi possivel relacionar a
trigonometria com 0s
saberes dos profissionais.

Relacionamento dos
saberes do profissional
com a Matematica
Escolar.

Relacéo entre os saberes
do profissional e 0
conhecimento da
Matematica Escolar.

Percepcao da utilizacdo de
conceitos matematicos em
praticas diarias.

E2.7 Sim, ensinou-me
algumas coisas e em que
situacOes usar, me dando
mais vontade de aprender.

E2.7.1. Sim, ensinou-me
algumas coisas e em que
situacOes usar, me dando
mais vontade de aprender.

Ensinou algumas coisas e
em que situacdes usar,
dando mais vontade de
aprender.

Aprendizagem e
aplicacdo de conceitos,
em situacdes praticas.

Aprendizagem e
aplicagdo de conceitos
matematicos em
situacdes praticas.

Percepcdo da utilizacdo de
conceitos matematicos em
praticas diarias.

E3.7 Sim. Trigonometria.

E3.7.1. Sim. Trigonometria

Sim, trigonometria.

Trigonometria.

Trigonometria.

Conceito matematico
aprendido.

E5.7 Sim, pois isso me
proporcionou a buscar
conhecimentos um pouco
mais aprofundados mesmo
sendo coisas do dia a dia,
mesmo que muitas vezes
nem reparamos, por exemplo
a proporcao, também
trabalhar com médias entre
outras coisas.

ES5.7.1. Sim, pois isso me
proporcionou buscar
conhecimentos mais
aprofundados mesmo
sendo coisas do dia a dia,

Sim, pois proporcionou a
busca por conhecimento
mais aprofundado de
situacGes do dia a dia que
muitas vezes nem

Proporcionou a busca por
aprofundar
conhecimentos das
situacOes do dia a dia.

Busca por conhecimentos
aprofundados das
situacoes do dia a dia
local.

Percepcdo da utilizacdo de
conceitos matematicos em
préticas diarias.

mesmo que muitas vezes reparamos.

nem reparamos.

E5.7.2. Por exemplo, a Proporcéo Proporcao Proporcionalidade. Conceito matematico
proporcao. aprendido.

E5.7.3. Também trabalhar | Médias Médias Media aritmética e média | Conceito matematico

com médias entre outras
coisas.

ponderada.

aprendido.

E6.7 Sim porque deu pra ver
como que o trabalhador faz e
como é na matematica.

E6.7.1 Sim porque deu pra
ver como o trabalhador faz
e como € na matematica.

Sim, pois foi possivel
perceber como o
trabalhador faz e
relacionar com a
Matematica.

Relacionamento dos
saberes do profissional
com a Matematica
Escolar.

Relacéo entre os saberes
do profissional e 0
conhecimento da
Matemadtica Escolar.

Percepcdo da utilizacdo de
conceitos matematicos em
préticas diarias.

E7.7 sem resposta

E7 Ndo respondeu.

N&o respondeu

N&o respondeu

N4o respondeu.

N&o respondeu.

E9.7 Sim, pois ha diferentes

E9.7.1. Sim, pois ha

Sim, pois existem

Percepcdo de diferentes

Percepcao de diferentes

Percepcdo de diferentes
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formas de fazer calculos, ndo
sO a que € ensinada na
escola.

diferentes formas de fazer
calculos, ndo sé a que é
ensinada na escola.

diferentes formas de
realizar calculos
diferentes da que é
ensinada na escola.

formas de matematizar.

formas de matematizar.

formas de matematizar.

E12.7 Sim, aprendi a
calcular temperaturas que se
usam no plantio (na torra) do
fumo. Aprendi a desenvolver
formula para calcular precos
da venda do fumo. Tive uma
nocao de como se constroi
uma escada. E pudemos
compartilhar conhecimentos.
O que é muito importante.

E12.7.1. Sim, aprendi a
calcular temperaturas que
se usam no plantio do
fumao.

Sim, foi possivel
aprender a calcular
temperatura gque se usa
no plantio do fumo.

Aprendizagem e
aplicacdo de conceitos,
em situacdes praticas.

Aprendizagem e
aplicacdo de conceitos
matematicos em
situacdes praticas.

Percepcao da utilizacdo de
conceitos matematicos em
praticas diarias.

E12.7.2 Aprendi a
desenvolver formula para
calcular pregos da venda do
fumo.

Foi possivel desenvolver
férmula para calcular
precos da venda do fumo.

Desenvolvimento de
férmula que colabora

com a comunidade local.

Utilizagdo de conceitos
matematicos na pratica
local.

Percepcdo da utilizacdo de
conceitos matematicos em
praticas diarias.

E12.7.3 Tive uma nocdo de
como se constroi uma
escada.

Foi possivel ter uma
no¢do de como se
constroi uma escada.

Compreensao dos
saberes dos
trabalhadores.

Compreensdo dos
saberes dos
trabalhadores.

Percepcao de diferentes
formas de matematizar.

E12.7.4 E pudemos
compartilhar
conhecimentos, o que é
muito importante.

Possibilitou compartilhar
conhecimentos, o0 que é
muito importante.

Possibilidade de
compartilhar o
conhecimento.

Possibilidade de
compartilhar o
conhecimento.

Possibilidade de
compartilhar o
conhecimento.

E13.7 Sim. Alguns deles
como trigonometria,
proporc¢do eu ja sabia. Me
ajudou muito porgue assim
eu voltei a lembrar das

E13.7.1 Sim. Alguns deles

Trigonometria

Trigonometria

Trigonometria.

Conceito matematico

como trigonometria, aprendido.
proporc¢ao eu ja sabia. Proporcéo. Proporcao. Proporcionalidade. Conceito matematico
aprendido.

E13.7.2 Me ajudou muito

Ajudou a relembrar

Retomada de férmulas

Retomada de contelidos

Melhor compreenséo e

formulas. porque assim eu voltei a férmulas aprendidas aprendidas aprendidos relacdo com os conteldos
lembrar das formulas. anteriormente. anteriormente. anteriormente. matematicos.
E15.7 Sim, na geometria foi | E15.7.1 Sim, na geometria | Geometria Geometria Geometria. Conceito matematico

possivel ver o que € 0
volume gue € a mesma coisa
gue ms,

aprendido.

E15.7.2 Foi possivel ver o
que é o volume que é a
mesma coisa que m?.

Foi possivel perceber que
0 m3 € 0 mesmo que o
volume.

Melhor compreenséo de
conceitos Matematicos.

Melhor compreenséo de
conceitos matematicos.

Melhor compreenséo e
relagdo com os contetidos
matematicos.

E17.7 Sim. Eles me
mostraram gue a matematica
as vezes é mais simples do

E17.7.1 Sim. Eles me
mostraram que a
matematica as vezes é mais

Possibilitou ver que a
Matemaética as vezes é
mais facil do que parece.

Visdo da Matematica
mais simples.

Melhor relacionamento
com o contelido
matematico.

Melhor compreenséo e
relagdo com os contetidos
matematicos.
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que parece. simples do que parece.

E19.7 Sim, razdo e E19.7.1 Sim, razéo e Raz&o e proporcao. Razé&o e proporcao. Proporcionalidade. Conceito matematico

propor¢ao. proporcao. aprendido.

E21.7 Sim, trigonometria. E21.7.1 Sim, Trigonometria. Trigonometria Trigonometria. Conceito matematico
trigonometria. aprendido.

E23.7 Sim, pois no momento
em que entrevistamos 0s
outros fomos aprendendo
coisas novas e descobrindo
maneiras diferentes de
chegar a um resultado.

E23.7.1 Sim, pois no
momento em que
entrevistamos 0s outros,
fomos aprendendo coisas
novas e descobrindo
maneiras diferentes de
chegar a um resultado.

Sim, pois na entrevista
com os trabalhadores,
pudemos aprender coisas
novas e descobrir
maneiras diferentes de
chegar a um resultado.

Aprendizado de coisas
novas e percepcao de
novas maneiras de chegar
a resultados.

Percepcéo de diferentes
formas de matematizar.

Percepcdo de diferentes
formas de matematizar.

E26.7 Sim, porque de
alguma maneira
conseguimos nos relacionar
melhor com o conteudo.
Trigonometria é um dos que
mais ajudou.

E26.7.1 Sim, porque de
alguma maneira
conseguimos nos relacionar
melhor com o contetdo.

Sim, pois de alguma
maneira foi possivel um
melhor relacionamento
com o contetido
matematico.

Melhor relacionamento
com o contetido
matematico.

Melhor relacionamento
com o contetido
matematico.

Melhor compreenséo e
relagdo com os contetdos
matematicos.

E26.7.2 Trigonometria é
um dos que mais ajudou.

Trigonometria.

Trigonometria

Trigonometria.

Conceito matematico
aprendido.

E29.7 Sim. Porque eu ja
conhecia algumas férmulas,
mas de jeitos diferentes.

E29.7.1 Sim. Porque eu ja
conhecia algumas
férmulas, mas de jeitos
diferentes.

Sim, pois ja possuia 0
conhecimento de
formulas com uma outra
linguagem.

Percepcdo de modos de
fazer distintos, com outra
linguagem.

Percepcao de diferentes
formas de matematizar.

Percepcao de diferentes
formas de matematizar.

E30.7 sem resposta

E30.7 Nao respondeu

N&o respondeu.

N&o respondeu.

N&o respondeu.

Na&o respondeu.

E31.7 Sim. Porém eu ja
sabia algumas das maneiras
apresentadas, sé que de
outras formas, sem as
formulas e célculos.

E31.7.1 Sim. Porém eu ja
sabia algumas das maneiras
apresentadas, s6 que de
outras formas, sem as
formulas e célculos.

Sim, pois ja conhecia
algumas das maneiras
apresentadas, porém de
outra forma, sem
formulas e célculos.

Percepcao de modos de
fazer distintos, com outra
linguagem.

Percepcao de diferentes
formas de matematizar.

Percepcao de diferentes
formas de matematizar.

E32.7 Néo porque nédo
entendi.

E32.7.1 Nao porque ndo
entendi.

N&o ajudou, pois ndo
entendi.

N&o compreendeu
nenhum conceito.

N&o compreendeu
nenhum conceito
matematico.

N&o compreendeu nenhum
conceito matematico.

E33.7 Sim, porque de
alguma maneira

E33.7.1 Sim, porque de
alguma maneira

Sim, pois foi possivel um
melhor relacionamento

Melhor relacionamento
com o contelido

Melhor relacionamento
com o contelido

Melhor compreenséo e
relagdo com os contetidos
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conseguimos nos relacionar
melhor com a matematica da
escola.

conseguimos nos relacionar
melhor com a matematica
da escola.

com a Matematica
Escolar.

matematico.

matematico.

matematicos.

E34.7 Sim, porque me
mostrou que varias formulas
e calculos, podem ser usados
de forma mais préatica, com
treino.

E34.7.1 Sim, porque me
mostrou que varias
férmulas e célculos, podem
ser usados de forma mais
pratica, com treino.

Sim, pois possibilitou ver
que formulas e calculos
podem ser utilizadas de
forma mais pratica.

Percepcao da utilizacdo
prética dos contetdos
matematicos.

Utilizagdo de conceitos
matematicos na préatica
local.

Percepcao da utilizacdo de
conceitos matematicos em
praticas diarias.

E35.7 sem resposta

E35.7 Nao respondeu.

N&o respondeu.

N&o respondeu.

N&o respondeu.

N&o respondeu.

E36.7 Sim, que ndo
necessita de estudos para
aprender célculos, mas
I6gico que os estudos é bom
[sic].

E36.7.1 Sim, que ndo
necessita de estudos pra
aprender calculos, mas
I6gico que os estudos é
bom.

Sim, que ndo necessita
estudar para saber fazer
célculos.

Nao é necessario ter
estudo para aprender a
calcular.

Percepcao de diferentes
formas de matematizar.

Percepcao de diferentes
formas de matematizar.

E37.7 Sim, na trigonometria
eu entendi mais ela, e pude
ver no que ela pode ser
usada em mais coisas
também.

E37.7.1 Sim, na
trigonometria

Trigonometria

Trigonometria.

Trigonometria

Conceito matematico
aprendido.

E37.7.2 eu entendi mais ela
[trigonometria], e pude ver
que ela pode ser usada em
mais coisas também.

Compreendi melhor a
trigonometria e pude ver
no que ela pode ser
usada.

Aprendizagem e
aplicacdo de conceitos,
em situacgdes praticas.

Aprendizagem e
aplicacdo de conceitos
matematicos em
situaces praticas.

Percepcao da utilizacdo de
conceitos matematicos em
préticas diarias.
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ANEXO B: Relatorio Final Grupo 2
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ANEXO D: Relatorio Final Grupo 4
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