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Capitulo 1

Obstdculos enfrentados pelo professor de matematica
no inicio da carreira

Daiana Estrela Ferreira Barbosa
Pedro Lucio Barboza

Resumo: O objetivo desta pesquisa € refletir sobre os primeiros anos de atividade do
professor de matematica identificando os obstaculos mais recorrentes nessa fase.
Consideramos o inicio da carreira como uma das etapas mais importantes da formacgao
do professor. Refletir sobre esse periodo marcado por inumeros acontecimentos e
sentimentos, leva-nos a pensar que discussdes nesse ambito podem ajudar a minimizar
os conflitos que surgem nessa fase e poderdo se tornar definitivos na carreira do
professor. Assim, buscamos compreender a formacdo do professor de matematica, o
processo como se ensina e como se aprende a matematica, e a analise dos relatos dos
professores. A pesquisa é do tipo descritiva e realiza uma abordagem qualitativa. Os
dados foram obtidos através de entrevistas semiestruturadas com trés professores de
escolas publicas licenciados em matematica, que tém até trés anos de experiéncia em
sala de aula. Apds a coleta dos dados utilizamos a técnica de andlise interpretativa
buscando a compreensdo das respostas de forma a identificar os principais obstaculos
dos professores iniciantes em sala de aula. Os dados evidenciam que os professores ao
término da licenciatura necessitam de auxilio para a execucdo do seu trabalho docente,
principalmente pelo fato dessa etapa ndo ser suficiente na preparag¢do do futuro docente
para a realidade escolar apresentada nos dias atuais. Sdo muitos os desafios a serem
enfrentados que podem ser vivenciados por cada docente de maneira diferente.
Constatamos também que o inicio de carreira é fundamental para determinar a
permanéncia ou ndao do professor na profissio da docéncia. Buscar meios para se
atualizarem, reparando os erros e corrigindo as praticas é a melhor op¢ao para fornecer
uma educacao de qualidade para nossa sociedade.

Palavras-chave: Formac¢do docente, Inicio da carreira, Ensino de matematica.
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1.INTRODUCAO

A percepc¢do que os sistemas de ensino tém em relacdo ao futuro professor é que ao concluir o curso de
licenciatura, esse esteja pronto para enfrentar os obstaculos da profissdo. Entretanto esse desejo nio se
concretiza e o recém-formado futuro descobre a necessidade de aprofundamento dos conhecimentos
pedagdégicos e matematicos, como também de outras areas do conhecimento para que possa compreender
as mudangas que ocorrem a cada dia na escola e na sociedade. Para tanto, se faz necessario que o educador
matematico adquira conhecimentos para responder as demandas educacionais dessa abordagem, e que os
profissionais da area precisam redirecionar a sua preparacao.

Sendo assim, surge a necessidade em compreender o que esta acontecendo na formagio do professor, as
lacunas que estdo sendo deixadas pelos cursos de licenciatura e também as exigéncias que a sociedade e o
mercado de trabalho passam a apresentar em cada momento de uma sociedade em desenvolvimento.

Neste estudo apresentamos uma reflexdo sobre os primeiros anos de atividade docente do professor de
matematica. Um dos objetivos deste trabalho é identificar os principais obstaculos enfrentados pelo
professor no momento mais importante do seu desenvolvimento profissional, fazendo uma relagdo com a
formacao inicial oferecida no curso de licenciatura em matematica. Buscamos responder também como se
da a relacdo entre o inicio de carreira, a formacdo na licenciatura e as necessidades do momento da
vivéncia profissional.

O presente texto esta organizado para entendermos a formagio do professor de matematica, o como se
ensina e o como se aprende a matematica, e o relato dos professores com suas respectivas analises. Dentro
dessa perspectiva vamos tecer algumas reflexdes sobre os desafios enfrentados por esses professores no
inicio da carreira docente.

2.FORMACAO DO PROFESSOR DE MATEMATICA

Sabemos que o professor de matematica no processo de formacdo passa por duas etapas. A primeira etapa
refere-se a formacio inicial e a segunda etapa, refere-se a formacdo continuada. Etapas em que o professor
constrdi e reconstrdi conhecimentos para utilizar em sua pratica de sala de aula.

Segundo a SBEM, existem problemas nessas etapas de formagdo, como:

O isolamento entre escolas de formac¢do e o distanciamento entre as instituicdes de formacdo de
professores e os sistemas de ensino da educacdo basica. A desarticulacdo quase que total entre os
conhecimentos matematicos e os conhecimentos pedagdgicos e entre teoria e pratica (SBEM, 2003, p. 6).

Podemos acrescentar outra questio que ajuda a dimensionar os problemas da formagdo, como a pratica de
ensino via estagio supervisionado ser oferecido de modo inapropriado e, em geral, no final do curso.

Ao longo dos tempos a formacdo docente no Brasil tem passado por varios momentos. Nas ultimas
décadas esse tema tem sido mais abordado, com discussdes cada vez mais frequentes e acaloradas. Na
realidade, a discussdo sobre a formacao de professores confunde-se com a prépria trajetéria da educagao.
Dentre as pesquisas feitas verificamos que a partir dos anos 90 é que surgiram varios trabalhos sobre os
cursos de licenciatura em matematica que abordam diversos aspectos da formagio, entre eles, a formacio
matematica e a formagdo pedagdgica e a relacio teoria pratica.

Um desses aspectos é observado na pesquisa de Lauteschlager e Ribeiro (2017), que investigaram o
conhecimento matematico de professores para o ensino de polindmios na Educa¢do Basica e concluem
fazendo um alerta “para a urgéncia da formagdo continuada, com foco ndo somente nos conhecimentos
pedagdgicos, mas também nos conhecimentos especificos matematicos” (LAUTESCHLAGER; RIBEIRO,
2017, p. 237). As conclusdes da pesquisa destes autores apontam que sequéncias didaticas destinadas ao
ensino dos polindmios elaboradas pelos professores contempla um conhecimento matematico que
envolve apenas procedimentos e sem significado algum.

Para mudangas significativas nesta area sio exigidas decisoes politicas e também uma efetiva participagao
dos educadores e de suas entidades representativas. Dificilmente as mudancas pretendidas ocorrerdo com
o auxilio da Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Parece ser consenso que o professor necessita saber
os conteudos que ensina, levar em consideracdo aspira¢des e necessidades dos alunos, além de
habilidades a serem aprendidas durante a formagao continuada.

Os conhecimentos adquiridos no processo de formagido como certos conceitos e processos da matematica
nem sempre sio colocados na pratica profissional docente na escola. Diante desse fato, podemos notar que
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ha um distanciamento entre a formacdo profissional e a pratica docente escolar. A matematica escolar ndo
esta contida na matematica vista no curso de licenciatura.

Ap6s a formagio o futuro professor descobre que na Universidade estudou diversos conteidos, que agora
considera desnecessarios. Conteidos que podiam ter sido substituidos por outros, que agora percebe
como indispensaveis. Destas afirmagdes é possivel inferir que a formacgao inicial ndo garante o suporte
necessario para o exercicio da profissdo e que a formacao deve ser permanente, dai a necessidade de
construcdo de um plano de formagdo continuada, responsabilidade maior do poder publico.

Uma pesquisa que contribui com esta discussido é a de Nascimento, Castro e Lima (2017), que trata do
desenvolvimento profissional de professores iniciantes de Matematica, em que os autores analisam as
implicacdes de experiéncias singulares vivenciadas na formacdo inicial (no dmbito do PIBID) e sua
repercussao no exercicio docente e desenvolvimento profissional, apresenta como conclusdo que as
experiéncias singulares, vivenciadas no contexto do PIBID, propiciam aos professores momentos de
formacao, constituicdo e aperfeicoamento da aprendizagem da profissdo, repercutindo no seu repertério
de conhecimentos profissionais e na pratica docente.

Os primeiros anos de atuacdo do professor se revestem de fundamental importancia, uma vez que podem
contribuir para a permanéncia ou a desisténcia de continuar a ser docente. Qutro aspecto relevante é que
o periodo inicial de atuacdo do professor de matematica pode leva-lo a praticas prolongadas indesejaveis
para a aprendizagem do aluno.

Segundo Hubermam (1995), aproximadamente os trés primeiros anos de atividade marcam o inicio da
carreira docente, considerando que é dificil saber quando o professor deixa de ser iniciante. O autor
destaca que no inicio desse ciclo profissional esta presente as sequéncias de exploracio e da estabilizagio.
Na fase da exploragdo o sujeito traduz-se em fazer opg¢des provisorias, experimentando varios papéis, ele
esta entre a fase da descoberta e a fase da sobrevivéncia que podem ser traduzidas como o entusiasmo
inicial. Na fase de estabilizagdo ou de compromisso as pessoas tendem a centrar-se no dominio das mais
diversas caracteristicas do trabalho. A passagem por essas fases sera crucial para o comprometimento ou
nao do professor.

Dependendo das condicdes em que o professor seja exposto, por exemplo, em uma escola cheia de regras,
as perspectivas iniciais se tornam em desilusdo diante da realidade escolar. Ao invés de ser um periodo
agradavel de acolhimento e receptividade torna-se um momento traumatico.

Os alunos ao entrarem nos cursos de licenciatura na graduacdo ja vém carregados de saberes e crencas
sobre o que é ser professor, adquirido na sua experiéncia como alunos. O grande problema dessa questdo
é se eles reproduzirem essas praticas mecanicistas.

Portanto essa entrada é decisiva para o professor se estabelecer na profissdo, onde sentird necessidade de
refletir e repensar sua pratica e fazer sua opcdo de fato pela sua escolha profissional modificando ou nio
suas crengas.

3.0 COMO SE ENSINA E O COMO SE APRENDE

As variaveis envolvidas no processo de ensino e aprendizagem sio diversas, entre as quais a formacado do
professor no inicio e ao longo da carreira. A inser¢ido dos recursos tecnoldgicos e as mudangas ocorridas
na sociedade indicam ao professor a necessidade de adquirir conhecimentos, habilidades, estratégias para
ensinar entre outras competéncias para acompanhar essas transformagdes, principalmente diante de
fatores relacionados aos alunos de hoje que vivem em uma sociedade tecnolégica e crescem dentro de um
novo ritmo de vida, sdo soltos na estrutura familiar, convivem com desemprego, violéncia e desigualdades
sociais.

Dessa realidade, surge a necessidade do professor desenvolver atividades matematicas que envolvam o
cotidiano do aluno, para que desse modo possa contribuir com o trabalho na sala de aula e a aprendizagem
do aluno. Para enfrentar os novos desafios o professor se vé obrigado a mudar também, dai a importancia
de novas praticas pedagdgicas. As recentes mudancas na educagdo visam formar o cidadao para se tornar
um individuo ativo e participante na sociedade onde ele vive, utilizando assim os conhecimentos
aprendidos na escola.

Por tras de cada modo de ensinar ha uma concepc¢do de ensino, e que esse modo de ensinar vai de acordo
com o tipo de formacdo obtida pelo individuo, suas ideologias, experiéncias adquiridas e outros fatores
que induzem o professor a organizar seu ensino a partir de referenciais teéricos que fornecem o suporte
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necessario para conduzir o processo de ensino e alcangar resultados satisfatérios com relacdo a
aprendizagem. Mas nem sempre ocorre a utilizacdo das teorias na pratica, muitas vezes os professores
fazem da atividade docente um improviso ou treinam os alunos apenas para provas sem nenhum
embasamento tedrico consistente.

Estudo de Moreira e Massoni (2015) aponta que nio existe uma teoria de aprendizagem que explique a
complexidade da mente humana, mas existem diversas teorias que focam em aspectos relevantes do
processo de aprender e que sdo bastante aceitos como facilitadores da aprendizagem em condi¢des de sala
de aula. Por isso, os professores precisam organizar seu ensino a partir de referenciais teéricos. Moreira e
Massoni (2015, p. 5) afirmam que, “ensino sem base tedrica é ensinar ao acaso”.

Para Darsie (1999, p. 9): “Toda pratica educativa traz em si uma teoria do conhecimento. Esta é uma
afirmacao incontestavel e mais incontestavel ainda quando referida a pratica educativa escolar”. De fato,
nao se pode pér em duvida o quanto estdo associadas dentro do processo educativo.

Os professores em sua pratica na sala de aula vém apresentando aspectos que precisam ser modificados
de maneira a se adequar ao desenvolvimento intelectual e emocional dos alunos alcangando assim os
objetivos previamente tracados pelo professor. Para Moreira e Massoni (2015), ensino e aprendizagem
sdo processos altamente relacionados, inclusive é comum pensa-los como constituindo um tnico processo.

Os aspectos sociais, epistemolédgicos e pessoais interferem no ensinar e aprender de cada individuo de
acordo com o seu comportamento dentro da sociedade. O docente deve ter sensibilidade e cuidado ao
articular situacdes de ensino e aprendizagem que favorecam o processo de constru¢do do conhecimento
matematico levando em consideragdo a realidade vivida por ele.

O professor precisa desenvolver habilidades e competéncias para diante de tantos fatores criar estratégias
para tornar sua acdo docente atrativa de maneira a desenvolver nos alunos significados ao conhecimento
matematico, ou seja, envolver-se em um processo continuo de exploracdo e transformacdo para
estabelecer essa relagdo do aluno com a matematica.

Segundo Imbernén (apud D’AMBROSIO e LOPES, 2015), o docente deve envolver-se ativamente em um
processo de reflexao critica acerca do ensino e aprendizagem, analisando o significado de sua ac¢do. Esta de
claro carater social e politico. As autoras complementam que para isso acontecer o profissional precisara
exercer uma pratica teorica critica, participando de processos de producdo coletiva de conhecimento e das
tomadas de decisoes relativas ao processo educacional.

O processo educacional vem passando por transformacdes e se modificando ha algum tempo. Essas
mudangas ocorrem a partir do olhar reflexivo e critico do docente sempre assegurado por concepgdes que
direcionam sua formacgao, ou seja, seu modo de interpretar, elaborar, representar, agir dentro da sala de
aula. Identificar essas mudancas impulsiona a pensar sobre a qualidade do ensino da matematica tendo
como base a influéncia das concepg¢des sobre as praticas docentes.

4.CAMINHO METODOLOGICO

A pesquisa desenvolvida pode ser caracterizada como descritiva, com abordagem qualitativa, foi aplicada
utilizando como instrumento de coleta de dados entrevistas semiestruturadas junto a professores que
estavam dentro dos critérios para a pesquisa, ou seja, professores de matemdtica com graduacdo
concluida que tinham até trés anos de experiéncia em sala de aula.

Os dados foram coletados apds a elaboragdo do roteiro da entrevista, agendamento com antecedéncia e
realizacdo individual de cada uma, nio influenciando nas respostas do outro, foram gravadas em audio e
transcritas na integra.

Posteriormente a coleta de dados foi realizada uma analise preliminar dos dados, identificando nas
respostas dos professores aspectos mais relevantes para compreender os principais obstaculos
enfrentados por esses professores iniciantes em sala de aula. Para analise dos dados qualitativos, de fontes
primadrias, usamos a analise de interpretacdo das falas dos sujeitos a luz de nossas percep¢des e tendo
como suporte a revisao da literatura e referencial teérico adotado.

Os sujeitos desta pesquisa sdo trés professores de matematica: dois professores
tem trés anos de experiéncia e o outro dois anos. Todos lecionam atualmente em escolas pubicas. Com
intuito de preservar o anonimato dos sujeitos deste estudo, os mesmos foram nomeados como P1, P2, P3.
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5.ANALISES E DISCUSSOES

Ap6és a leitura aprofundada da transcricdo das entrevistas para identificar aspectos significativos na fala
dos professores relacionada as dificuldades enfrentadas nos primeiros anos de docéncia, pontuamos
alguns itens de maior relevancia para nossa pesquisa.

Em relagdo a motivacdo pela escolha do curso em licenciatura em matematica, todos os professores
afirmaram gostar e ter facilidade com a disciplina, dois deles tiveram um interesse maior, principalmente
no ensino médio e ndo tiveram dificuldades com os contetidos matematicos a serem lecionados.

Os obstaculos e desafios encontrados na fase inicial sdo muitos. Quando questionados, os interlocutores
afirmaram ter sido um periodo dificil, mas que com o passar do tempo foram se adequando a realidade
encontrada. Eles dizem:

Quando comecei a dar aulas foi dificil, mas aos poucos fui me adaptando (P1).

Os primeiros anos foram dificeis e complicados, mas a gente vai se acostumando e aprendendo a gostar da
sala de aula (P3).

Levando em consideragao as colocagdes feitas nas falas acima de P1 e P3, uma hipdtese que pode ser
levantada é a pouca eficiéncia ou contribuicdo dos estdgios realizados por esses professores na formac¢ao
inicial, pois era de se esperar que o estagio ajudasse a superar os primeiros problemas enfrentados pelos
professores no inicio das atividades do magistério.

A fala do professor P2, a seguir, chamou nossa atenc¢do. O interlocutor relata dificuldades de colocar em
pratica novas metodologias, e até de ter sofrido bullying, vejamos:

Eu sofri um bocado no comego da atuagdo docente, é uma certa forma de bullying que a gente sofre por ser
mais jovem e trazer uma tendéncia nova na educacdo matematica, pois nas escolas ainda é prezado por
essa educacdo mecanicista [..] é complicado mesmo vocé tendo um pouco de experiéncia, ainda é visto
com maus olhos por outros professores que ndo tém um interesse significativo de transformar a educacdo
(P2).

Apesar dos obstaculos citados pelos professores iniciantes nos primeiros
contatos com os alunos e com sua profissdo docente, Huberman (1995) considera que esse periodo é um
momento impar na vida do professor iniciante. E nesse periodo que os conhecimentos adquiridos durante
a graduacdo sdo postos a prova e o professor é constantemente desafiado a ensinar seus alunos mesmo
diante das multiplas dificuldades caracteristicas dos primeiros anos da docéncia.

Acerca da sua formacdo inicial dois professores afirmaram que nao foi suficiente o que fica evidente em
seus depoimentos:

[..] eu acho que minha graduacdo ndo foi suficiente, principalmente as disciplinas pedagégicas, acho que
ndo ajudou muito. Ajudou, mas nao foi suficiente (P1).

Ndo nem um pouco, nem um pouco mesmo. Quando entrei para fazer licenciatura em matematica eu ja
estava focado e sabia que ia dar aulas para os alunos do ensino fundamental e ensino médio e na faculdade
a gente se depara com uma realidade muito diferente (P2).

Sendo indagados sobre o lado bom e o lado desagradavel da profissdo, os professores expdem a satisfacio
em ver seus alunos prosseguindo no caminho da educagdo, para eles essa é a maior realizacdo profissional
0 que da animo para permanecer na carreira docente. Quanto ao lado desagradavel a desvalorizagdo e a
questao salarial pesam, mas ndo é condi¢do necessaria para abandonar o magistério.

0 lado ruim nao vejo nenhum lado ruim, o lado financeiro um pouco, mas a gente se acostuma também,
porque mesmo antes de escolher a profissdo a gente ja sabia da realidade e sabe que ndo vai diferenciar
muito disso ndo (P1).

Ao serem questionados a respeito da pretensdo de permanecerem na profissio docente dois
interlocutores responderam da seguinte forma:

Assim eu gosto de atuar como professora, mas se tivesse uma oportunidade de passar num concurso
federal ou coisa do tipo eu abriria mao de ser professora para atuar em outra area (P1).

Sim eu pretendo [...] ingressei no mestrado para produzir e poder ajudar os profissionais da base assim
como eu acho que nao tive uma ajuda quando comecei a lecionar de poder ajudar os novos professores e
trabalhar também com a formacdo de profissionais focados na area da matematica (P2).
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O professor PI-3 respondeu com conviccdo que ndo pretende continuar atuando como professor. Ele
destaca os pontos negativos que foram mencionados na entrevista e também como fator principal a
questao salarial, o que fica evidente em sua fala:

Infelizmente os pontos negativos da profissdo me fazem tender para outro lado [...] gosto muito de sala de
aula, mas a gente precisa ter uma realizacdo melhor financeiramente falando (P3).

Dos trés professores entrevistados, apenas P2 demonstra certeza quanto a sua escolha profissional,
enquanto PI-1 mostra interesse pela docéncia, mas ao mesmo tempo, surgindo uma oportunidade melhor
abandonaria o magistério. E P3 esta certo que buscara outro caminho. Diante dos fatos, podemos refletir
sobre como a profissdo docente é recheada de discussdes importantes que envolvem a maneira de ser de
cada professor e de como ele tem um papel essencial na educagio. Pires e Beranger (2009) afirmam que
além de enfrentar condi¢des adversas de trabalho ao professor de Matematica, “é preciso saber trabalhar
com diferencas, resignificar concepc¢des do que significa ensinar, aprender, avaliar, recriar sua pratica
quase que diariamente, lidar com cobrangas de desempenho” (PIRES e BERENGER, 2009, p. 80).

6.REFLEXOES FINAIS

Evidenciamos neste estudo, que os professores apds terem terminado a graduacdo ainda precisam de
auxilio para a execuc¢do do seu trabalho docente, principalmente pelo fato dessa etapa ndo ser suficiente
na preparacio do futuro docente para a realidade escolar apresentada nos dias atuais. Sio muitos os
desafios a serem enfrentados que podem ser vivenciados por cada docente de maneira diferente. O
contexto abordado pelos professores foi composto de insegurancas que foram sendo superadas ao passar
do tempo.

Esse inicio de carreira sera fundamental para determinar a permanéncia ou ndo do professor na profissio
da docéncia. Por isso é de grande importancia pesquisas realizadas com essa tematica para oferecem um
suporte tedrico aos professores quando estiverem vivenciando situacées dificeis em sala de aula. Buscar
meios de se atualizarem de acordo com a realidade escolar encarada, reparando os erros e corrigindo as
praticas é a melhor op¢do para fornecer uma educagio de qualidade para nossa sociedade.

O professor possui um saber préprio que se ampara em duas dimensdes (CUNHA, 2011). Segundo este
autor, essas duas dimensdes do saber sdo: “o dominio do contelddo de ensino, isto é, de seu proprio objeto
de estudo, e o dominio das ciéncias de educagido que lhe permitirdo compreender e realizar o processo
pedagoégico” (CUNHA, 2011, p. 40). Estes dois saberes sdo fundamentais para a formacio e a pratica do
professor, entretanto, percebemos que existem outros saberes que devem ser agregados para desenvolver
o fazer pedagdgico.
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Resumo: Este artigo sobre a Relevancia do Ensino de Matematica na Educacao Infantil
resulta da experiéncia docente no Estdgio Supervisionado do Curso de Pedagogia da
Universidade do Estado do Para (UEPA), tem como objetivo discutir a importancia do
ensino de Matematica na educacdo infantil. O Estagio visa propiciar a compreensao das
acOes pedagodgicas no contexto escolar, bem como, relacionar os conhecimentos
adquiridos na académia com as praticas educativas observadas. Utilizamos como
caminho medodolégico, a abordagem qualitativa tendo como base de andlise os
relatdrios elaborados pelos alunos do 82 semestre, assim como, a observacdo pedagogica
e entrevista semi-estruturada com seis professoras de trés turmas de Jardim e Maternal
em duas creches do municipio de Belém/Pa, no periodo de 2015 a 2016.Como base
tedrica, utilizamos os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educa¢do Infantil
(1988), além, dos estudos de Piaget (1976), Kishimoto (1993 Vygotsky (1998) e
D’Ambrésio (1986) As analises indicam, que as professoras consideram importante o
ensino de Matematica na Educacdo infantil, desde que este tenha como ponto de partida
as experiéncias de vida, no entanto, foram observadas, algumas dificuldades quanto a
relacdo dos conceitos matematicos aos objetivos pedagdgicos,no planejamento das
atividades pedagogicas, talvez pela auséncia de maior fundamentagdo tedrica, mesmo,
tendo sido observado empenho por parte das docentes em planejar atividades que
atendessem os objetivos da construcdo de conhecimentos matematicos.Esperamos
contribuir de alguma forma com os resultados, para refletir sobre os desafios no
trabalho docente em busca da qualidade do ensino de Matematica, na Educagao Infantil
tendo em vista a relevancia dessa area de ensino para o desenvolvimento critico e social
da crianca.

Palavras-chave: Matematica. Educagdo infantil. Estagio Supervisionado.
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1.INTRODUCAO

O artigo surgiu a partir da experiéncia docente no Estdgio Supervisionado do Curso de Pedagogia.A
intencdo do Estagio no Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia da Universidade do Estado do Para é
possibilitar a compreensio de como estdo sendo desenvolvidas as acdes pedagdgicas no contexto escolar,
bem como relacionar os conhecimentos adquiridos ao longo da vida académica com as praticas educativas
observadas. O Estagio é ministrado por uma equipe interdisciplinar, sendo, um pedagogo e os demais com
formacdo nas areas de Codigos e Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza e Ciéncias da Sociedade.
Podemos identificar no Estagio do Curso de Pedagogia da UEPA, etapas distintas, porém intimamente
interligadas.

A primeira etapa é desenvolvida na Universidade, quando sio trabalhados pela equipe interdisciplinar os
conteudos relativos a legislagdo; importancia do Estagio Supervisionado;os objetivos e em forma de
oficinas, os fundamentos das quatro areas de conhecimentos. Assim como, o planejamento das agdes em
campo, orientacdes para elaboracdo do projeto de intervencdo e artigos cientificos relacionados ao
referido projeto que deve ser aplicado durante o Estagio, a formacdo do pedagogo e a regéncia de
classe.Neste primeiro momento, ocorrem todas as orientagdes e entrega de materias para execugio do
estagio,(Perfil de campo e fichas de estagio).

Em seguida, alunos e professores vao para as Escolas, para realizarem observacdes sobre as acdes
pedagoégicas desenvolvidas. Inicialmente, faz-se uma andalise do Projeto Politico Pedagogico da escola e,
quando sdo disponibilizados, também dos planos de ensino dos professores, com o objetivo inicial de
realizar um diagnoéstico da realidade educacional (nesse momento os alunos observam e se integram nas
atividades da escola e da sala de aula para construgdo das propostas dos projetos

Apbs a realizacdo desta fase, todos retornam a Universidade para socializacio das problematicas e
propostas de temas dos projetos.Nesse momento a equipe interdisciplinar novamente atua junto aos
alunos para orientacdo e ajustes dos projetos. Antecipadamente, essas propostas sdo enviadas pelos
alunos para aos professores, para planejamento das orienta¢des e o cronograma de ag¢des, junto com o
Pedagogo do grupo, que tem a func¢do de orientar/planejar/integrar a equipe docente e juntos coordenar
as atividades. A seguir, é realizado o estagio propriamente dito, no qual os discentes, juntamente com a
Equipe de Estagio, socializam a proposta elaborada com a Direcdo, Corpo Técnico da Escola e os
Professores Regentes, para posteriormente aplicarem o mesmo, de acordo com o cronograma ja
elaborado, finalizando assim, a etapa de campo.Durante todo esse processo, os alunos preenchem
diariamente as fichas de estagio, anotam suas observacidoes de campo e fazem a coleta de dados para os
artigos cientificos, principalmente nos momentos de aplicagdo das atividades dos projetos. A proxima
etapa ocorre novamente no espa¢o da Universidade (UEPA), momento das orientagdes finais e andlise de
dados para elaboracdo dos artigos. Depois de escritos e corrigidos pelos professores da equipe
interdisciplinar, (geralmente pelo professor da area de ensino que mais se aproxima a tematica do
projeto) os artigos sdo analisados pela equipe Cientifica da Jornada de Estagio que, ocontece no final de
cada semestre. Os artigos cientificos serdo avaliados e selecionados para apresentacdo de poster e relato
de experiéncia durante a Jornada de Estagio que constitui a culminancia do trabalho de todos os Estagios
Supervisionados do Curso de Pedagogia do semestre (Gestao Escolar,Ambientes ndo Escolares, Educacdo
Infantil e Ensino Fundamental dos trés turnos), ocorre em dois dias com uma carga horaria de 20h, que
também contabiliza nas 200h do Estagio.

2.0 ENSINO DE MATEMATICA NA EDUCACAO INFANTIL

A matematica pode ser considerada uma area do conhecimento imprescindivel para o avango de diversas
profissdes, assim como para as atividades diarias e outras necessidades do homem na sua evolugio
pessoal e social, auxiliando-o, a partir do conhecimento matematico a uma compreensao e atuacido social
mais critica.Para Piaget (1976), ensinar matematica na educacdo infantil é mais que apenas ensinar a
contar:

“Os fundamentos para o desenvolvimento matematico das criancas
estabelecem-se nos primeiros anos. A aprendizagem matematica constroi-se
através da curiosidade e do entusiasmo das criangas e cresce naturalmente a
partir das suas experiéncias (..) A vivéncia de experiéncias matematicas
adequadas desafia as criancas a explorarem ideias relacionadas com padrdées,
formas, nimero e espago duma forma cada vez mais sofisticada”. (PIAGET,
1976, p.73).
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Entende-se, portanto que, proporcionar uma educagdo infantil que possibilite vivenciar um ensino a partir
do entendimento de Piaget (op.cit...), que se relaciona a curiosidade, entusiasmo e as descobertas, é
preciso rever o processo de ensino-aprendizagem proposto pela escola.A Matemadtica nesta fase, se
apresenta as criancas a partir do didlogo,da vivencia, do dia-a-dia, das experiencias e do ambiente. Sob
esta perspectiva, se faz necessario que a escola possibilite um ensino onde a crianc¢a exercite a elaboragdo
e reelaboracdo,conhecendo e ressignificando conceitos, a partir de diferentes relacées e
experiencias.Neste sentido, é imprescindivel o ensino da Matematica desde a infancia, para o
desenvolvimento de um sujeito critico e participativo nas decisdes sociais e economicas da sociedade, na
qual faz parte. Cria-se um contexto educacional mais flexivel para a educacdo infantil, com um curriculo
mais vivo a partir do Referencial Curricular Nacional para Educacio infantil (RCNEI, BRASIL 1988),que
traz varias recomendacgdes e orientagdes pedagdgicas, aos docentes, as escolas e demais profissionais da
educacgio infantil.

Em relagdo a Matematica, o RCNEI (BRASIL, 1998), nos apresenta trés conjuntos de conteddos a serem
desenvolvidos na educacdo infantil, o primeiro, refere-se aos Numeros e Sistema de numeracdo; o
segundo, As Grandezas e Medidas e, o terceiro a Espaco e forma. E importante que esses contetidos sejam
trabalhados de forma interdisciplinar, compondo um conjunto de aprendizagens que, envolvem contetdos
das outras areas de conhecimento. De acordo com este Referencial Curricular, a abordagem dos contetidos
deve contemplar atividades integradas, que sejam significativas por envolver o contexto do mundo real
das criangas, por meio de uma linguagem adequada ao momento da crian¢a, de acordo com seu
desenvolvimento légico matematico, mas dando possibilidade de ampliar seu conhecimento em potencial.
A Matematica esta presente em todos os momentos diarios da crianca, quando divide seus brinquedos,
quando o professor conta uma histéria, nas brincadeiras e jogos, etc..Importante se faz, ressaltar o
desenvolvimento do conhecimento da crianga por meio dos jogos e brincadeiras. Para Vygotsky (1998, p.
137) “A esséncia do brinquedo ¢ a criagdo de uma nova relagio entre o campo do significado e o campo da
percepgdo visual, ou seja, entre situagdes no pensamento e situagdes reais”. Essas relacées permeam toda
a atividade ludica da crianga, sendo também, importantes indicadores do seu desenvolvimento,
influenciando sua forma de encarar o mundo e suas ac¢des futuras.

A brincadeira simbélica ou “faz-de-conta”, sdo jogos pelos quais, a crianga expressa sua capacidade de
representar e, dessa forma, a crian¢a experimenta diferentes papéis e fung¢bes sociais, a partir da
observagdo do mundo social em que convive. Neste brincar, a crianga age em um mundo imaginario,
regido por regras semelhantes ao mundo real.

Segundo Piaget (1967) “o jogo ndo pode ser visto apenas como divertimento ou brincadeira para
desgastar energia, pois ele favorece o desenvolvimento fisico, cognitivo, afetivo e moral”. A partir desse
entendimento, o jogo ndo é apenas uma distracdo, mas essencial para que a crianga manifeste sua
criatividade, utilizando suas potencialidades de maneira integral. Além de contribuir no desenvolvimento
das nog¢des matematicas, o trabalho com as brincadeiras e jogos colaboram para que os alunos de
Educacdo Infantil ampliem suas competéncias pessoais, entre elas as corporais e as espaciais. A essa
capacidade que a crian¢a tem de dar outros sentidos, existe, ndo s6 para com os objetos, mas também, com
o solucionar problemas que o cotidiano apresenta, como no caso da Matematica, quando D’Ambroésio
(1986) enfatiza que o ensino deve possibilitar a capacidade de matematizar em situagdes reais.

Com base do exposto, entendemos que o ensino de Matematica na educagdo Infantil, é de suma
importancia e contribui para o estabelecimento de relagdes que a crianca constrdi, a partir dos
conhecimentos matematicos, ampliando suas capacidades perceptivas e motoras, necessarias para o seu
desenvolvimento critico e social, possibilitando-a construir o conhecimento pelo real.

3.CAMINHO METODOLOGICO

O trabalho se orienta por uma metodologia de abordagem qualitativa, a partir da analise dos relatoérios
elaborados pelos alunos do 82 semestre do Curso de Pedagogia da Universidade do Estado do Para -
(UEPA). Foi o instrumento usado pelos estagiarios para diagnosticar e analisar o ensino de matematica na
educacdo infantil e propor projetos de intervencio direcionados a esta area de ensino. Para elaboragio
desses relatorios, os académicos entrevistaram seis professoras de trés classes de Jardim e trés do
Maternal de duas creches estaduais no municipio de Belém, no periodo de 2015-2016.
Concomitantemente, os estagiarios realizaram observacdo pedagogica nas referidas classes, com o
objetivo de obter informagdes referentes aos contetdos, recursos, metodologia utilizada nas aulas e,
principalmente, a relevancia do ensino de Matemadtica na educa¢do infantil a partir do olhar das
professoras. Utilizamos a técnica da observagdo; que na concep¢do de Ludke e André (1986), é um
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instrumento de investigacdo que precisa ser sistematica e controlada, e que necessita de um plano de
observacdo por parte do observador.

Planejar a observacdo significa organizar antecipadamente os passos da observagdo, o que observar e
como observar, assim como o nivel de participacdo do observador e o tempo em que sera realizada a
observacao.

Com base nessas orientacdes e a organizacdo pedagdgica especifica do Estagio Supervisionado, a
observacao foi realizada em trés momentos:

2-Reconhecimento e adaptacao do espaco escolar a partir de sua rotina.
2-Defini¢cdo do tempo de observacgdo e escolha das categorias a serem observadas.

2-Observacdo das situagcdes de ensino aprendizagem, as quais os estagidrios estdo envolvidos
participando das atividades junto com o professor, porém sem interferéncia decisiva, apenas colaborativa
de acordo com a normativa do estagio.

Para Ludcke (1986, p.26), “a observacdo possibilita um contato pessoal e estreito do pesquisador com o
fendmeno pesquisado, o que apresenta uma série de vantagens”. Essa estratégia permitiu a verificagdo “in
locus” da pratica do professor em sala de aula, tendo um contato mais préximo dos sujeitos e de suas
rotinas didrias nas aulas dessa area de ensino. Dessa forma, foi possivel, verificar os procedimentos
pedagdgicos diarios usados em classe, de maneira mais envolvida com os sujeitos, podendo assim atender
os objetivos tragados neste estudo. Também utilizamos a entrevista semi-estruturada como instrumento
de pesquisa, que de acordo com os estudos de Trivifios (1987), esse tipo de entrevista permite ao
informante seguir espontaneamente uma linha de pensamento e pode participar na elaboracdo do
conteido da entrevista. Este conteudo envolve ndo somente a teoria que advém do repertério dos
entrevistados, mas também, da acdo de entrevistar, sendo, muitas vezes, um complemento as informacoes
ja obtidas pelo entrevistador sobre o tema de pesquisa.Apds essa coleta de dados, partimos para analise
do material coletado, a partir de categorias de analise, consideradas relavantes para realizacdo deste
estudo, destacando os principais conteudos ministrados; os recursos didaticos; a metodologia e, a
relevancia do ensino de Matematica na educagdo infantil.

4.RESULTADOS E DISCUSSAO

A partir das entrevistas e observacdes no que se refere aos contetidos, as professoras das Creches A e
Identificaram nas turmas de Jardim o ensino das cores primarias, as formas geométricas, ordenagio e
classificacdo de objetos quanto a cor, tamanho e forma, nimeros e quantidades, tracado de niimeros de
zero a nove. E nas turmas de Maternal, a percepcio das cores primdarias noc¢des de medidas
(grande/pequeno,fino/grosso,curto/comprido,cheio/vazio,alto/baixo),no¢do de espago (dentro/fora,
largo /estreito, formas geométricas (circulo, tridngulo e quadrado), aplicados de forma interdisciplinar, de
acordo com a faixa etaria, linguagem e atividade mais adequada, conforme planejamento prévio, realizado
junto a coordenagdo pedagodgica que acompanha as a¢des educativas das referidas unidades de ensino
infantil quinzenalmente. Este resultado nos aponta portanto, que ha um acompanhamento pedagogico e
continuidade das a¢des previamente elaboradas no planejamento. Observa-se nesta categoria de analise,
que os conteudos se entrelagam, havendo uma continuidade e aproximagio na sequencia dos contetdos
trabalhados de uma classe para outra, assim como, em rela¢io as duas creches pesquisadas.

Os recursos didaticos, identificados nas entrevistas e observacdes pedagdgicas dos estagiarios, nas salas
do Jardim na Creche “A” foram: Dvd, televisdo, massa de modelar, tinta guache, cola, papel A4,bolas
coloridas, corda, jogo de boliche e conjuntos didaticos das formas geométricas, que também utilizam para
identificar as cores primarias por serem objetos coloridos. Na Creche “B”, além desses ja citados, as
professoras do Jardim acrescentaram os brinquedos que estdo no patio da escola; balanco e, caixa de areia.
As professoras do Maternal das duas Creches citaram os mesmos recursos, inclusive, os brinquedos do
patio da Escola.

Todas as docentes relataram que confeccionam recursos didaticos alternativos com material reciclado
(garrafas pet, tampa de refrigerante, retalhos, dentre outros...). Relatando também, que isso acontece com
o objetivo de reutilizar esse material, envolvendo as criang¢as na confec¢io dos materiais, mas também,
pela falta de material didatico suficiente que atenda a necessidade pedagogica, considerando o nimero de
criancas frequentando a Escola e os objetivos propostos nas atividades praticas nesta area de ensino. A
partir dos relatos das observagdes pedagdgicas, ficou claro a preocupacdo das professoras com a questdo
pratica, no que se refere ao planejamento de atividades que envolvam as criangas no manuseio dos
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recursos e que estes atendam aos objetivos das ag¢des didaticas propostas no processo de ensino de
matematica nas referidas turmas de educacéo infantil.

De acordo com os dados apresentados, no que diz respeito a metodologia de ensino, nas duas Creches
destacou-se, primeiramente as atividades ludicas, jogos e brincadeiras: amarelinha, boliche de nimeros,
“dentro-fora” com as formas geométricas tracadas no chao e brincadeira das cadeiras. Em seguida, as
atividades de musica infantil com nimeros, desenhos, massa de modelar, colagem e pintura, sempre de
acordo com a faixa etdria atendida. Destaca-se que, atividades como cortar, dobrar e moldar, sdo
indispensaveis no processo de construgdo da percepcio espacial das criancas.

Pode-se perceber por meio das respostas dadas e as observacdes pedagogicas nas classes que houve um
esforco por parte das professoras para atender as espectativas e necessidades das criangas quanto a
metodologia utilizada no ensino de matematica nesta faixa etaria, que de acordo com Piaget (1971), o
desenvolvimento mental da crianca antes dos seis anos, é estimulado por meio de jogos e brincadeiras.

Dessa forma, constatamos a importancia da crianca manipular objetos para desenvolver o conhecimento
espacial, l6gico-matematico, pois é por meio do ladico que as criancas melhor desenvolvem capacidades
tais como: a aten¢do, memdria, imagina¢ido, concentracdo, seriacdo, analise, sintese, interpretacdo,
argumentacdo e organizacdo. E sob o olhar de Kishimoto (1993,p.110), “brincando (...), as criancas
aprendem (...), a cooperar com os companheiros (...), a obedecer as regras do jogo (...), a respeitar os
direitos dos outros (...), a acatar a autoridade (...), a assumir responsabilidades, aceitar penalidades que
lhes sdo impostas (...), a dar oportunidades aos demais”. Em fim, a viver em sociedade, pois a partir desse
entendimento, o aspecto ludico deve estar presente na rotina da sala de aula, para que as competéncias
l6gico-matematicas e sociais sejam desenvolvidas e apreendidas da melhor forma, por meio dos jogos e
brincadeiras.

Em relacdo a relevancia do ensino de Matematica, questio principal desse estudo, os dados coletados nos
revelaram que todas as professoras, consideram de suma importincia o ensino de Matematica na
educacgdo Infantil, valorizando esta drea de ensino como suporte tedrico-pratico na formacgio social da
crianga. Expressaram por meio das entrevistas o que também foi percebido nas observagdes pedagogicas,
que a Matematica estd presente nas varias atividades realizadas diariamente pelas criancas,
proporcionando diversas situacdes que lhes possibilitam o desenvolvimento do raciocinio légico,
criatividade e resolugio de problemas. E que esse conjunto de conhecimentos matematicos, pode
potencializar essas capacidades, ampliando as possibilidades das criancas (futuros adultos) de
compreender, transformar, explicar fatos e conceitos matematicos a partir de sua prépria realidade.

As “falas” de duas professoras acerca da relevancia do ensino de Matemadtica na educagdo infantil
confirmam nossos argumentos acima, quando enfatizam que:

“Matematica é fundamental para a vida da crianca é necessaria para o seu
desenvolvimento para a resolu¢do dos problemas do dia-a -dia.Em tudo tem
matematica ”.(...).

“E importante porque ajuda a desenvolver o pensamento logico das criangas,
colabora pra que elas tenham condi¢des no futuro de analisar situagdes e ser
criticos em relacdo aos problemas pessoais e sociais.”(PROFESSORAS
ENTREVISTADAS DAS CRECHES “A” e “B”,2016).

A partir desses dois relatos, percebe-se a compreensdo em relagio ao ensino de Matematica na formacgao
das criancas, como um ensino interdisciplinar, demonstrando a importancia significativa dessa area de
ensino para o pleno desenvolvimento da crianga, na realidade social que a cerca. Todas as seis
entrevistadas demonstraram entender que o ensino da matematica na educacdo infantil, faz parte do
universo cultural das criangas, devendo ser apreendido de forma espontidnea, e que elas devem ser
submetidas a situa¢des de andlise para elas, construir e reconstruir significados para elas, descobertas
que, lhes possibilitardo novos conhecimentos. Podemos entender, portanto, que o ensino de matematica
tem um papel altamente relevante na formacdo de sujeitos sociais criticos e socialmente participantes.

5.CONSIDERACOES FINAIS

A partir dos resultados obtidos, percebemos que ha um entendimento das professoras pesquisadas em
relacdo a relevancia do ensino de Matematica na educacio infantil, no entanto, as docentes ainda sentem
dificuldades de relacionar o conteido matematico com a vida cotidiana dos alunos, bem como, de
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trabalhar determinados temas geradores para desenvolver o processo de ensino, de uma forma mais
consolidada com relagio ao seu enfoque interdisciplinar.

Consideramos, que neste ponto, um dos obstaculos que contribuem para limitar o processo de construgdo
da unidade do conhecimento na diversidade tematica, ligada com a realidade cotidiana das criangas, é a
dificuldade de relacionar os conceitos matematicos com a construcdo dos objetivos pedagogicos, talvez
por falta de maior fundamentacgao tedrica, apesar do esfor¢co apresentado pelas docentes no planejamento
das atividades. Entendemos também que, as dificuldades tedricas apresentadas, ndo sdo especificamente
em relacio aos contetidos matematicos, mas também, a outras areas do conhecimento, como as
relacionadas com as questdes pedagogicas,avaliativas, de planejamento e, de desenvolvimento psico-
social. Dessa forma, ndo apenas a Matematica, mas de modo geral, a educagdo deve ser um processo de
constante construg¢do de conhecimentos, por meio da reflexdo, pautada numa concep¢do de mundo das
criancas, de suas necessidades basicas em suas necessidades sociais E para que se concretize essa agdo
aducativa os educadores necessitam de um bom aporte tedrico, para que também subsidie uma pratica
socialmente transformadora. A partir do exposto, consideramos, que a Matemadtica na educagao Infantil é
de suma relevancia, mas deve ser ensinada a partir de um contexto real e significativo, para que possa
contribuir no processo de construcdo de conhecimentos que ampliem as capacidades perceptivas e o
raciocinio légico da crianga, conhecimentos necessarios para o seu desenvolvimento social e futuros
cidadaos criticos da sociedade em que vivem.
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O uso de recursos comunicativos nas aulas de
matemadtica nos anos iniciais do ensino fundamental
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Resumo: A comunicacdo sempre esteve ligada a diversas areas do ensino, exceto a
matematica. Durante muitos anos as aulas de matemadtica sempre foram vistas
predominantemente como espagos ausentes de comunicacdo, priorizando o siléncio e a
concentracdo para a resolugdo de exercicios de calculos. Essas concepgdes vém se
rompendo através dos estudos de autores como Candido, Carvalho e Smoles, que
mostram que a comunicagdo é fundamental para a superacdo dos desafios encontrados
nas aulas de matematica. O presente estudo apresenta os resultados acerca de uma
pesquisa sobre a importancia da utilizacao dos diversos recursos de comunicacao nas
aulas de matematica e como os professores do ensino fundamental das escolas de Rio do
Sul (SC) fazem uso dos mesmos em suas aulas. Investigou-se o que os professores
entendem por comunicagdo, quais os recursos de comunicacdo usados nos anos iniciais
do ensino fundamental e como estes repercutem no processo ensino-aprendizagem dos
conhecimentos matematicos. A metodologia utilizada foi de cunho exploratoéria e
descritiva, através de levantamento bibliografico e de pesquisa de campo, com aplicagdo
de questionarios. Adotou-se a abordagem qualitativa para a analise dos dados coletados.
O resultado da pesquisa constatou que os recursos de comunicagdo estdo presentes em
sala de aula, mas os professores ndo tém consciéncia da real importancia que estes
recursos apresentam na aprendizagem, utilizando-os apenas como uma ferramenta na
resolucao de problemas e para tornar as aulas mais dinamicas e interessantes. Diante
dos resultados apresentados vé-se a necessidade de se repensar a formacdo de
professores nesta area de conhecimento, visando uma maior reflexdo sobre as
metodologias de ensino e o desenvolvimento de praticas pedagégicas mais significativas.

Palavras-Chave: Comunicagdo. Recursos comunicativos. Processo ensino-aprendizagem
da Matematica.
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1.INTRODUCAO

Durante muito tempo a palavra comunicacdo esteve ligada a diversas areas do conhecimento, exceto a
matematica. Atualmente, entretanto, ha um grande interesse pela comunicacdo em matematica, pois a
mesma esta sendo considerada um valioso recurso de apreensio de ideias e conhecimentos nessa area.

Partindo desta reflexdo, surge uma questdo que é dentro de uma situagcdo pragmatica, objeto de
investigacdo deste trabalho: Quais os recursos de comunicagdo usados pelos professores no desenvolvimento
de conceitos matemdticos nos anos iniciais do ensino fundamental, em escolas de Rio do Sul e regido, e como
estes repercutem no processo ensino-aprendizagem?

Definida a problematica em que a pesquisa se envolve, definiu-se como objetivo geral fazer uma
investigacdo detalhada sobre como e de que forma os professores utilizam os recursos de comunica¢do em
suas aulas de matematica. De modo especifico procurou-se investigar: o que os professores entendem por
comunicacdo; que recursos de comunicacdo sdo utilizados pelos educadores durante as aulas de
matematica; que recursos de comunica¢do auxiliam no desenvolvimento de conceitos matematicos; como
os recursos de comunicacdo repercutem no desenvolvimento de conceitos matematicos; analisar o papel
da oralidade, da dramatizacdo, das representagdes pictdricas, da leitura, da escrita e das tecnologias da
informacdo como recurso de ensino; analisar a repercussiao da comunicacdo professor/aluno e
aluno/aluno na resolugio de problemas.

O interesse pelo tema surgiu da necessidade de se introduzir os recursos de comunicagdo nas aulas de
matematica, pois ao comunicar ideias e maneiras de agir, os alunos refletem sobre o que foi feito e o que
foi pensado, construindo esquemas mais elaborados de pensamentos e agdes, fazendo a aprendizagem
tornar-se mais significativa.

Para que esses objetivos fossem alcancados a pesquisa teve duas formas de abordagem. Inicialmente
realizou-se um estudo bibliografico com o objetivo de conhecer as ideias ja publicadas sobre o tema em
estudo, utilizando o resumo de assunto como técnica para formar o referencial teérico. Posteriormente
realizou-se um estudo de campo por meio da aplicacdo de um questionario, cujo roteiro foi composto por
quatro perguntas que visaram analisar o que os professores entendem sobre comunicagdo, quais os
recursos comunicativos utilizados em suas aulas na abordagem dos contedidos matematicos e como os
mesmos repercutem no alcance dos objetivos educacionais propostos. Esse questionario foi aplicado a
cento e cinquenta professores dos anos iniciais do ensino fundamental da rede municipal, estadual e
particular de ensino de Rio do Sul e regido, sendo que desses, apenas sessenta e seis questionarios tiveram
retorno e foram analisados.

2.A COMUNICACAO E A MATEMATICA

Durante muito tempo quando se falava em comunicacdo no Ensino Fundamental era feita referéncia
apenas a disciplina de Lingua Portuguesa. Mas hoje diversas pesquisas mostram a importancia de levar os
alunos a pensar e a comunicar ideias em todas as disciplinas. Essa concep¢do ainda ndo faz parte das aulas
de Matematica em muitas escolas, pois a resolugio de calculos de forma mecénica e em absoluto siléncio
ainda é predominante.

A linguagem e a comunicacdo no ensino da Matematica é algo bastante amplo e complexo. Segundo
Menezes, citado por Santos (2005, p. 117), “a comunica¢do nas aulas de matematica seria toda interacdo
verbal (oral e escrita) existente entre alunos e professores”.

E de grande importancia a comunicagdo nas interagdes entre professor e aluno, pois no encontro destes
com o conhecimento pode haver inimeros conflitos, ja que os modos de ver e compreender a Matematica,
suas linguagens, c6digos e concepgdes sio diferentes.

Observam-se varias dificuldades com os alunos do Ensino Fundamental, entre elas a incompreensio dos
enunciados dos problemas, os diversos conflitos entre a linguagem cotidiana e a linguagem matematica,
entre outras. Por isso ndo se pode separar os aspectos linguisticos dos conceituais, caso contrario a
comunicagao fica comprometida e, por conseqiiéncia, também a aprendizagem.

De acordo com Santos (1995, p. 119), hoje se vé nos curriculos a grande preocupag¢io que a comunicagao e
a linguagem exercem na disciplina de Matematica. Mas foi apenas a partir de 1980 que o ensino da
Matematica passou a considerar importante desenvolver no aluno as capacidades de comunicar, justificar,
argumentar, partilhar, negociar, refletir com os outros a suas idéias. Essas mudancas se deram a partir da
proposta de Polya (1995), que rompeu com a idéia de exercicios mecanicos em Matematica e trouxe a
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proposta da resolucdo de problemas, na qual a comunicagdo entre aluno e professor é algo dinamico e
fundamental para o processo de aprendizagem em Matematica.

Para um professor comprometido com a educacdo, a comunicagdo em suas mais variadas formas de
linguagem é fundamental para uma aprendizagem significativa. Utilizar a comunicacdo nas aulas de
matematica ndo se resume apenas a fala do professor em explicar e sintetizar os contelddos trabalhados.
Mas é ele que organiza e dirige os dialogos, discursos e reflexdes em sala de aula.

A partir da comunicacdo os alunos tém a oportunidade de explorar, organizar e conectar seus
pensamentos com os novos conhecimentos abstratos e simbdlicos dessa area do conhecimento. Podem
refletir sobre suas ideias, trocar com o outro, ouvir o outro e relacionar sua ideia ou conceito. Tém a
oportunidade de compreender coisas, melhorar conceitos e esclarecer duvidas. Podem também descrever
suas observagoes, pensar sobre os assuntos para justificar e registrar seus pensamentos de como chegar a
solucdo de um problema. A compreensao, o esclarecimento e a organizagdo sdo acentuados. Quanto mais
se comunica, melhor se compreende, pois a comunicacdo é o meio usado por todas as pessoas para
aprender conceitos, informagdes e representagdes. Isso faz com que os alunos tenham uma aprendizagem

mais significativa, relacionando e associando diferentes significados a uma nova ideia.

Santos (1995, p. 120), afirma que “a importancia da comunicacdo nas aulas de matematica resulta das
concepg¢des do processo de construgido do conhecimento”.

Completando, D’Amore (2001) enfatiza:

A énfase e o significado do tema da comunicagcdo e linguagem na aula de
matematica resultam de concepgdes sobre como se d4 o processo de construcdo
do conhecimento pelos sujeitos, considerando-se nesse processo: o papel da
atividade do individuo e da sua interacdo com o ambiente e com os outros
sujeitos; o reconhecimento da presenca e da forte influéncia de instrumentos
mediadores (materiais ou simbdlicos); a compreensio de que o
desenvolvimento dos conceitos pressupde o desenvolvimento de fungdes
intelectuais (aten¢do, memoria légica, abstragdo, capacidade de comparacdo e
diferenciacdo etc.); As transformacdes e o delineamento do papel da instituicao
escolar etc. o impacto sobre o ensino resulta na compreensao de que aprender
parece ser uma construcido do sujeito a necessidade de “socializar”, o que deve
ser gracas a um meio de comunicacdo (que pode ser a linguagem) (D’AMORE,
2001, p. 120).

Conforme Candido (2001), a comunica¢do nas aulas de Matematica pode se dar através de trés recursos:

A) Oralidade: A oralidade e os significados das palavras sdo o suporte para a comunica¢do. Além de
expressar conceitos, significados, comentarios, é ela o primeiro apoio do raciocinio. A linguagem oral é o
recurso de comunica¢ido mais utilizado, pois é simples, pratico, direto e pode ser iniciado e interrompido
facilmente. Pode ser usado por qualquer idade, mesmo quando nido ha a presenca da escrita. Quando
pedimos a uma crianca que fale sobre o que fez ou aprendeu, ela reflete sobre os conceitos, apropria-se
deles, tirando duvidas, ampliando e revisando o que aprendeu. E uma aprendizagem coletiva que da
seguranca e confianga para a crianga.

B) Desenhos: Apesar de ficarem restritos a certos esquemas e a dar suporte para uma ideia, as criancas
demonstram interesse e prazer ao desenhar. O desenho é muito importante para as criangas que ainda
ndo escrevem, pois servem como registro das atividades, levando a crianca a refletir sobre suas agdes.
Podem mostrar para o professor se a crianca compreendeu, como a crian¢a pensa e o que ela ja sabe, para
que assim possa intervir pedagogicamente.

C) Escrita: A escrita ndo possui a mesma rapidez e maleabilidade da oralidade. Para escrever é preciso
ordem, coeréncia, légica e um planejamento. A escrita possui duas caracteristicas distintas das outras
formas de comunicacdo. A primeira auxilia o resgate da memoria, pois as informacgdes ficam registradas e
o aluno pode retornar a elas quando necessario. A segunda é a possibilidade da comunicagdo a distancia,
tanto no tempo como no espaco. Trabalhar com essa forma de comunicagio nas aulas de matematica faz
com que a crianca descubra a importancia da lingua escrita e seus usos, registrando e organizando suas
idéias matematicas. Escrever em Matematica encoraja as criangas a refletir, clareando as idéias e ajudando
o aluno a aprender o que esta estudando.

Em estudos realizados com um grupo de criancas de 12 a 52 série (22 ao 62 ano) do Ensino Fundamental,
Joenk (2004) destaca a importancia da comunicag¢io entre professores e alunos e aluno/aluno no processo
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de resolucdo de problemas e na formagdo de conceitos matematicos. Afirma que, na resolucdo de
problemas, a oralidade esteve presente na leitura do texto, no levantamento e discussdo dos dados
apresentados, na interpretacdo da pergunta formulada no texto e na elaboragao do plano de solugio.

Na 12 série, os alunos, além do auxilio na interpretacdo das informacgdes e da
questdo proposta pelo texto, sentiram necessidade de dramatizar o problema.
[..] As criancas, em pequenos grupos, encenavam o problema, sendo algumas
delas personagens da “histéria”. Um aluno ou aluna fazia a distribuicao dos
objetos representados por botdes, canudinhos, material escolar, pecas de jogos.
Em seguida, desenhavam na folha da atividade, onde os objetos eram
estilizados na forma de desenhos ou por outras representacées, como bolinhas
ou tracos (JOENK, 2004, p.102).

O desenho emerge como uma linguagem para a crianc¢a, podendo ser considerado sua primeira forma de
escrita. “Desenhar é uma possibilidade da crianga em relacdo a apropriacao das significagdes dos conceitos
com os quais tera contato ao longo da escolarizagao” (JOENK, 2004, p. 104).

O desenho assume um papel importante no desenvolvimento de conceitos matematicos. Ao analisar a
formacdo do conceito de divisdo, Joenk (2004) constatou que, para resolver os problemas propostos,
inicialmente os alunos entre 6 e 8 anos de idade elaboram algoritmos pictéricos simples, que se
caracterizam pelo emprego de desenhos e representacdes diversas, empregando o numeral apenas para
indicar o resultado do problema. Num segundo momento, os algoritmos passam a ser do tipo pictérico
misto, em que os alunos utilizam desenho e numerais, onde o predominio é do numeral. Avancando no
processo de formacdo de conceitos, o desenho deixa de ser utilizado e a crianc¢a avanca na elaboracio de
algoritmos numéricos, culminando com a apropriagdo daqueles convencionalmente ensinados na escola.

Nesse processo, percebe-se que os alunos utilizam diversas formas de comunicagdo e representacio, até
chegar a linguagem matematica. Como diz Vygotsky (1999), é por meio da fala que a crianc¢a planeja como
solucionar o problema e, depois, executa a solugdo por meio de uma atividade visivel.

No estudo citado, os procedimentos dos alunos também evidenciam a funcdo social da aprendizagem. “O
conhecimento a ser apreendido ndo estd nem em quem aprende e nem em quem ensina. Suas significagdes
estao nas relagdes sociais que se estabelecem entre ambos” (JOENK, 2004, p. 103). Vygotsky (1999, p. 75),
afirma que todas as fung¢des aparecem duas vezes: primeiro no nivel social (entre pessoas,
interpsicolégico) e, depois, no nivel individual (no interior da prépria crianga, intrapsicolégico). A
formacgdo de conceitos, como as demais fungdes psicoldgicas superiores, origina-se nas relagdes reais
entre individuos humanos. Dai a importancia de, na escola, serem valorizadas os trabalhos em grupo, as
representacdes pictéricas, as manifestacdes orais e escritas dos alunos na solucdo dos problemas
propostos.

Smole (2001, p. 31), afirma que ao produzir textos, a crianca estabelece uma rede de significados com os
conceitos matematicos. Textos coletivos, em grupos ou em duplas, registrando o processo de
aprendizagem favorecem a compreensdo, reflexdo dos conceitos e procedimentos matematicos, como
também a aprendizagem da lingua materna. E importante que o professor proporcione as criangas uma
variedade de producdes de textos, como: poesia, bilhetes, textos para internet, panfletos, andncios,
histérias, cartas, resumos, textos jornalisticos entre outros.

A sala de aula é um espago de troca de experiéncias e interagdes. Por isso os trabalhos em grupo, rodas,
duplas devem estar presentes na sala de aula, pois sem a interagdo social a crian¢a ndo desenvolve a
légica. E no meio social que a crianga precisa ser clara e coerente para que 0s outros a compreendam.
Quando o professor proporciona esse tipo de trabalho, diferentes modos de pensar surgem desenvolvendo
o raciocinio, a reflexdo, a investigacdo e a argumentagdo. E um momento de socializagdo, de levantar e
tirar duvidas e conclusoes.

O aluno precisa ser encorajado a se comunicar matematicamente, assim ele explorard, organizara e
conectara seus pensamentos a novos conhecimentos e diferentes pontos de vista. Escrevendo o aluno tem
a possibilidade de usar habilidades de ler, ouvir, observar, questionar, interpretar e avaliar seus proprios
caminhos. A producio de texto auxilia ao professor obter dados sobre os erros, as incompreensdes dos
alunos, ele enxerga o que os alunos entenderam sobre o assunto. Com isso ele pode replanejar suas aulas e
intervir de maneira adequada.

Nao ha uma regra que defina em que situag¢des as crian¢as devem produzir textos. Pode ser ao iniciar um
tema, para saber o que o aluno ja sabe e assim planejar as intervengdes, superando os equivocos que 0s
alunos tém sobre o assunto. Ou apds uma atividade, escrevendo sobre o que fizeram, possibilitando ao
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professor observar onde houve dividas e o que o aluno avangou. Além de desenvolver a autonomia do
aluno, pois ele ird tornar-se consciente do seu processo de aprendizagem, também contribuem na
avaliacdo, pois, ao escrever sobre determinado tema, a crianga mostra os aspectos apreendidos, os
conceitos ja desenvolvidos e apropriados, bem como aqueles que ainda estdo em formacao.

Caso as criangas ainda ndo consigam escrever, é interessante que fagam escritas espontaneas ou textos
coletivos. Esses processos se completam através da oralidade. Para que as criancas evoluam podem-se
fazer reformulacdes de textos ou produgdo coletiva com o professor como escriba. Isso faz com que o
aluno observe a estrutura do texto e como se processa a escrita das palavras. Os textos coletivos devem
ser copiados nos cadernos das criancas para que fiquem registrados. Aos poucos os alunos vao ficando
criticos com os seus textos.

A medida que as criangas vio evoluindo no uso da lingua escrita, seus textos vio ficando mais extensos,
coerentes e precisos. Por isso também é fun¢do do professor de Matematica criar momentos para que os
alunos possam estar analisando seus textos para que possam evoluir. A discussdo para a reformulacao de
um texto ndo se esgota em um unico dia. Trocar os textos entre as criangas também é um bom recurso.

Desenvolver habilidades de leitura e de escrita devem ser tarefas de todos os professores. Mas o professor
de Matematica nio pode deixar de intervir também no que diz respeito as informag¢des matematicas,
vocabulario matematico e na compreensio dos significados das nog¢des e dos conceitos. A reestruturagao
nesse sentido também é importante. Outra possibilidade para que os alunos facam um texto mais preciso é
organizar um roteiro prévio, oral ou escrito.

Inicialmente os textos podem ser mais simples, apenas para resumir idéias de uma aula ou explicar as
instrucdes de um jogo. Ou textos curtos como bilhetes, pequenos relatos, resumos. Conforme os alunos vdo
evoluindo é possivel trabalhar com sintese ou artigos partindo de um grafico ou tabelas, ou poemas, rimas,
acrdsticos e trava-linguas. Com certeza as aulas serdo mais divertidas. Mas para isso é preciso que os
alunos ja facam isso nas aulas de Lingua Portuguesa.

E importante que os textos dos alunos sejam guardados para que sejam utilizados sempre que preciso,
valorizando seus trabalhos e resgatando o que aprenderam, contribuindo para que eles percebam sua
participa¢ao na constru¢do do conhecimento. Os textos, juntamente com as observagdes do professor em
sala de aula, fornecem muitas informagdes sobre o que os alunos compreenderam. Essas informacdes
possibilitam ao professor refletir sobre os alunos e sobre o seu préprio trabalho, podendo ser um
instrumento de avaliagio.

3.COMUNICACAO E INTERAGOES SOCIAIS NAS AULAS DE MATEMATICA.

Nos ultimos anos vém crescendo muito os estudos sobre quais os beneficios da interagdo social para a
aprendizagem. Segundo Carvalho e Lopes (2005, p. 15):

Interagir com um ou mais parceiros pressupde que se trabalhe em conjunto
com o outro, e quando se trabalha colaborativamente espera-se que ocorram
certas formas de interagdes sociais, responsaveis pelo activar de mecanismos
cognitivos de aprendizagem, como a mobilizacdo de conhecimentos.

Para diversos autores, o desenvolvimento do pensamento esta ligado a interagio social. Segundo Smole
(1996 p. 135):

Vygotsky chega mesmo a afirmar que o aprendizado desperta varios processos
internos de desenvolvimento, que sdo capazes de operar somente quando a
crianca interage com pessoas em seu ambiente e quando em coopera¢do com
seus companheiros. Uma vez internalizados, esses processos tornam-se parte
das aquisi¢coes do desenvolvimento, independente da crianga.

Assim, a discussdo ou conversa com os colegas leva a criang¢a a pensar sobre suas idéias em relacdo as
idéias dos outros. E através disso que a crianca deixa de ser egocéntrica e comeca a pensar por outros
pontos de vista.

A importancia das intera¢des também ficou evidente nos estudos de Joenk (2004, p. 105) que observou
que “quando as criancas se defrontam com um problema um pouco mais dificil, apresentam uma
variedade de respostas que podem incluir tentativas diretas de atingir o objetivo, uso de instrumentos
(objetos, desenhos) ou fala dirigida a pessoa que acompanha a atividade.”
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Sem a interacdo a crianca ndo desenvolvera a légica, pois é no meio social que ela tera que ser coerente e
clara para ser compreendida. A relacio com o outro permite que haja um desenvolvimento maior na
organizac¢do do pensamento. Para Smole (1996, p. 135) isso ocorre porque:

[..] de acordo com Vygotsky, a interacdo interpessoal permite a formagio de
uma zona de desenvolvimento proximal. Essa zona seria a distancia entre
aquilo que uma pessoa ji conhece e aquilo que ela pode vir a saber em
colaboracdo e cooperacdo com outras pessoas. Cooperacdo aqui entendida
como co-operar, operar junto, negociar para chegar a algum acordo que parega
adequado a todos os envolvidos.

Na cooperagdo é preciso ser coerente, racional, ouvindo as idéias dos outros e justificando as suas

préprias idéias. E nesse processo que se estabelece a zona de desenvolvimento proximal.

Toda relagdo social acontece em um contexto, que ndo é neutro, ja que este se modifica a medida que a
interagdo vai acontecendo, pois os sujeitos vao reinterpretando a realidade. O sujeito com que interagimos
tem um papel importantissimo em nosso funcionamento interpsicolégico. Quando dois alunos de pontos
de vistas diferentes precisam resolver uma tarefa juntos, eles precisam justificar e negociar com o outro as
abordagens, estratégias de resolugdo, sem impor o seu ponto de vista.

O conflito sdcio-cognitivo é o confronto entre dois pontos de vista distintos de dois sujeitos. Quando estes
precisam resolver uma tarefa em sala de aula, cada um possui diferentes saberes, experiéncias e
competéncias e, dessa maneira, terdo que negociar significados e representacdes, de onde vém os
conflitos. Nessa atividade acontecem dois desequilibrios. A esse respeito Carvalho, (2005, p. 17) afirma:

[..] por um lado, inter-individual, isto é, entre dois parceiros; por outro, intra-
individual, quando o sujeito se questiona a cerca da sua resposta face a uma
outra que foi encontrada pelo seu parceiro. Resolver um conflito sdcio-
cognitivo obriga o sujeito a ultrapassar uma situacio de conflito cognitivo, ao
mesmo tempo que tem de gerir uma relagdo social com um parceiro com o qual
terd de coordenar pontos de vista para chegar a um consenso e, assim, resolver
a tarefa.

Nesse processo é preciso que os sujeitos resolvam o conflito reconstruindo seus argumentos e seus
significados. Assim, eles interpretam o conhecimento para relaciona-los com outros conhecimentos e
experiéncias, participando da construcdo do conhecimento e ndo apenas na transmissao.

H4 sempre uma dinamica entre as interagdes. Quando dois alunos tentam resolver uma tarefa em
conjunto, trabalha-se tanto o intelectual como o social. Primeiro procuram uma solugio individualmente.
Depois, um aluno propde a sua estratégia de solucdo, o que causa uma rea¢do do outro e isso fard com que
cheguem a um impasse ou a uma solugio ja colocada ou a uma nova solucido reelaborada em conjunto.

Segundo Carvalho (2005, p. 19), no final da década de 1980 Gilly, Fraisse e Roux falam de quatro tipos de
co-elaboracido presentes quando dois sujeitos trabalham em conjunto na procura de uma solu¢do para
uma tarefa proposta:

a) Por consentimento: é quando um aluno da uma idéia e o outro aceita, construindo em paralelo uma
resposta semelhante;

b) Por co-construgdo: um aproveita a idéia do outro para fazer o seu raciocinio. E uma constru¢do em
conjunto;

c) Por confronto com desacordo: é quando um dos alunos exprime seu desacordo, mas ndo argumenta
nem propde algo para resolver o problema;

d) Por confrontos contraditérios: é quando um aluno da uma idéia e o outro discorda argumentando com
outras. Pode acontecer que cada um fique com a sua idéia e resolva coletivamente ou que eles elaborem
uma nova idéia.

Mas essa interacdo entre os alunos ainda é pouco vista. Normalmente quem conduz essa interacdo é
apenas o professor, empobrecendo as interaces. O professor precisa ver a aprendizagem como uma
construcdo social, uma troca de saberes e competéncias. Quando a comunicac¢io nas aulas de Matematica é
conduzida apenas pelo professor, limita os alunos a darem apenas respostas prontas, concretas e muitas
vezes decoradas.
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A metodologia de ensino e a atividade de aprendizagem sdo questdes centrais no ensino da Matematica.
Sdo necessarias tarefas variadas e ricas, que o professor aproveite o maximo das possibilidades de
comunicacgdo e de interagdo que oferecem, desenvolvendo nos alunos a capacidade de argumentar e de se
comunicar matematicamente.

Deve-se abrir possibilidades de os alunos se envolverem, discutirem entre si, sem medo de errar. Nesse
processo acontece também uma evolugdo no aspecto relacional, pois este é algo dinamico que se constréi e
reconstréi a medida que as interagdes vao acontecendo. Trabalhando dessa maneira ha um envolvimento
maior dos alunos. Um apéia o outro, hd uma negociagdo e um exercicio das competéncias. E através dos
questionamentos dos colegas que a crian¢a organiza seu pensamento, argumentando sobre ele. Nessas
discussdes os alunos trazem a tona questdes sociais do seu contexto. Se aprender a fazer isso em grupo,
provavelmente, aprendera a fazer isso sozinha.

Segundo Carvalho (2005, p. 32), quando os alunos trabalham coletivamente:

Tém mais oportunidades de co-elaborarem resolugdes entre si, criando-se
assim uma dinamica interactiva que parece destabilizar e perturbar o seu modo
de funcionamento habitual. Esta destabilizacdo parece ser responsavel pelo seu
processo cognitivo e social, ja que os obriga a fazer centracdes e descentragdes,
a levantar conjecturas, a justificar argumentos e pontos de vista, aprendendo a
respeitar novos ritmos de trabalho pessoais e dos outros, a desenvolver e a
descobrir capacidades que ndo sabiam possuir, como, por exemplo, de
lideranca, de comunicag¢ao ou de resolucgio de conflitos.

Nessas aulas o professor pode observar muitas competéncias dos alunos, que ndo observa de maneira
tradicional. Por isso é preciso criar um ambiente em sala que se caracterize pela proposicao, investigacdo e
exploragdo. A socializagdo das descobertas, a interacgio e a troca de informagdes sio indispensaveis para o
desenvolvimento das inteligéncias multiplas.

Outras metodologias que favorecem a comunica¢do em sala de aula sdo os trabalhos em pequenos grupos
€ 0S jogos.

Para realizar trabalhos em grupo é preciso ter claro os objetivos. Um grupo ndo é apenas juntar as
carteiras, mas sim varios individuos movidos por uma mesma causa ou um mesmo interesse. Em duplas,
trios ou quartetos, os alunos discutem, analisam, argumentam negociam idéias e chegam a conclusdes
para elaborar os trabalhos que lhes sido propostos.

As criangas demonstram bastante interesse em jogar. Jogando a crianca explora, inventa, torna-se mais
confiante e autdénoma, desenvolvendo sua iniciativa. Jogando a crian¢a exercita sua linguagem como
instrumento do pensamento. Azevedo (apud Smole, 1996, p. 138) afirma que:

[..] os jogos permitem a colocacdo de problemas, favorecem a criatividade e a
elaboracdo de estratégias de solucdo. Para ela, os problemas colocados pelos
jogos se constituem num fator de desafio e desequilibragdo, que instigam a
criancga a acdo, a busca pela superacio dos desafios.

No jogo os erros sdo vistos naturalmente como forma de oportunidade para novas tentativas. O jogo deve
proporcionar que a crianga se auto-avalies e que participe ativamente o tempo todo, desenvolvendo a
cooperacdo e o respeito. Os jogos em grupos ddo 6timas oportunidades para discussido e elaboragao de
regras, procedimentos e condutas.

0 trabalho com jogos nas aulas de Matematica desenvolve os conhecimentos matematicos, a capacidade de
resolver problemas, tornando as mais confiantes, criativas e capazes de discutir sobre seu conhecimento e
ideias, conhecendo suas habilidades e seu raciocinio.

4.RESULTADOS E DISCUSSOES

Smole (2001, p.15) afirma que introduzir os recursos de comunicacdo nas aulas de matemadtica pode
concretizar a aprendizagem em uma perspectiva mais significativa para o aluno e favorecer o
acompanhamento desse processo por parte do professor. Analisar o papel dos recursos de comunicagao
como um recurso de ensino vislumbra uma nova dimensao para as praticas escolares.
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Na analise dos questionarios aplicados com os professores das séries iniciais do Ensino Fundamental em
escolas da rede municipal, estadual e particular de Rio do Sul e regido, percebeu-se o que os professores
entendem por comunicagdo, quais e como esses recursos sdo utilizados em suas aulas.

Inquiridos sobre as formas como conduzem as aulas de Matematica, os professores responderam que:
partem do que o aluno ja sabe; utilizam o didlogo, explicacdes orais, desenhos, cantigas, brincadeiras,
atividades escritas no quadro e no caderno, leitura de textos e de graficos, interpretacdo coletiva de
problemas e de graficos, desafios, interpretacdo de imagens, materiais concretos, panfletos de mercados,
situacdes do cotidiano, embalagens; recorrem a jogos (domind, memoria, trilha, blocos de montar,
baralhos, bingo); utilizam materiais estruturados (material dourado) e exercicios do livro didatico; fazem
contagem de numeros; trabalham com projetos (tempo, culinaria); valem-se de producio de textos, que
servem para avaliar o que o aluno aprendeu; fazem uso de aulas passeio e de observacgdes; e dispdem da
metodologia de trabalho em grupos.

Analisando as respostas observa-se que os professores utilizam diversas metodologias e instrumentos
para ministrar suas aulas. Varios recursos de comunicagdo estdo presentes, exceto alguns como as
dramatizagdes, informatica, programas de TV, radio e filmes.

Diante disso, recorremos a Candido (2001, p. 16-17), que afirma que uma proposta de trabalho em
Matematica que vise a aprendizagem significativa deve encorajar o educando a explorar uma grande
variedade de idéias matematicas, ndo apenas numéricas, de forma que os alunos desenvolvam curiosidade
em relagdo a Matemadtica, desenvolvendo novas formas de perceber a realidade. Deve possibilitar a crianga
a descricao de suas observacoes, leva-la a justificar suas solugdes ou processos de solucdo e o registro do
seu pensamento.

Quando inquiridos sobre o que entendem por comunicacdo, percebe-se a falta de conhecimento da
maioria dos professores sobre esse termo.

Grafico 1- Entendimento sobre comunicagdo no grupo pesquisado
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0 grafico 1 mostra que 70% dos entrevistados nao respondeu o que significa esse termo tdo utilizado em
nossas vivéncias sociais. Apenas 10% dos entrevistados teve a compreensdo de que é importante os
alunos e os professores estabelecerem conexdes de diversas maneiras e em qualquer momento da aula,
para que assim possam promover a aprendizagem. A comunica¢do, se trabalhada em todos os seus
aspectos, da aos alunos a possibilidade de organizar, explorar, esclarecer seus pensamentos e refletir
sobre um determinado assunto. Segundo Smole (1996, p. 133), “o ato de comunicar define a situacdo que
vai dar sentido as mensagens trocadas entre os sujeitos, acreditando mesmo que a comunicacdo é o
veiculo através do qual professor e aluno apreciam a matematica e os processos de pensamentos
relacionados a ela.”

0 grafico 2 ilustra os recursos usados pelos professores em sala de aula:
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Grafico 2- Recursos usados pelos professores nas aulas de matematica
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Podemos constatar que o recurso predominante nas salas de aulas é a linguagem oral, seguido pela
linguagem escrita, leitura, desenhos, jogos e musica. Menos utilizados estdo os recursos como a
dramatizagio, brincadeiras, informatica, programa de TV, radio e filmes.

Recursos de comunicagdo estido presentes em sala de aula, mas os professores ndo tém consciéncia da real
importancia que estes recursos tém na aprendizagem, utilizando-os apenas como uma ferramenta na
resolucdo de problemas e para tornar as aulas mais dinamicas e interessantes.

Fica claro que os professores utilizam os recursos de comunicagdo, mas nao basta saber se os recursos sao
utilizados, é preciso saber se os professores tém algum objetivo em estar usando esses recursos, ou seja,
qual a finalidade desses no processo ensino aprendizagem dos conhecimentos matematicos.

Grafico 3 - Finalidade do uso dos recursos pelo grupo entrevistado
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O grafico 3 demonstra a finalidade do uso dos recursos citados. Somente uma pequena parte dos
professores soube responder adequadamente porque utilizam os recursos citados anteriormente. Esses
professores demonstram ter conhecimento de que os educandos ndo aprendem todos da mesma forma e
que quando se da ao aluno a oportunidade de se comunicar, interagindo com o outro, explicando, expondo
e avaliando idéias, conceitos e argumentos, utilizando as mais diversas formas de linguagem ocorre um
conflito cognitivo que resultara em uma aprendizagem mais significativa.

Uma grande parcela de professores nido soube justificar a importancia que os recursos de comunicacdo
tém na aprendizagem e o que propriamente eles desenvolvem. Alguns professores demonstraram utilizar
esses recursos apenas como um complemento para atrair a aten¢io dos alunos, para diversificar as aulas
tornando-as mais divertidas e como uma ferramenta para resolver os problemas matematicos. Outros ndo
responderam o que foi perguntado, desviando a reposta para outros assuntos. Houve, ainda, os que nem
responderam a questao, deixando claro que ndo sabiam por que utilizavam esses recursos em suas aulas.
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Isso mostra que a utilizacdo dos recursos de comunicacdo ainda esti desvinculada das aulas de
Matematica.

Diante da realidade apresentada no estudo realizado, justifica-se a preocupac¢do que Paulo Freire sempre
revelou em relacdo a educacgdo e a aprendizagem, quando afirma que “ensinar e aprender tém a ver com o
espago metodicamente critico do professor de desvelar a compreensao de algo igualmente critico do aluno
de ir entrando como sujeito da aprendizagem.” (FREIRE, 2002, p..134)

5.CONSIDERACOES FINAIS

O estudo realizado evidencia que introduzir os recursos de comunicagido nas aulas de Matematica pode
concretizar a aprendizagem em uma perspectiva mais significativa para o aluno e favorecer o
acompanhamento desse processo por parte do professor.

Oportunizar a interagdo e a comunica¢ido dentro da sala de aula faz com que o aluno crie estratégias para
resolver problemas; reflita e avalie seus pensamentos e a¢des e seus argumentos; prenda e compartilhe
conhecimento e experiéncias com o grupo; organize e reavalie os conhecimentos adquiridos,
desenvolvendo ainda, a l6gica, a autonomia e o espirito de grupo.

Fica evidente que os recursos de comunicagdo estao presentes em sala de aula, mas os professores ndo
tém consciéncia da real importancia desses recursos na aprendizagem, utilizando-os apenas como uma
ferramenta na resolugio de problemas e para tornar as aulas mais dinamicas e interessantes. A falta ou a
inadequada utilizacdo desses recursos nas aulas de Matematica traz como conseqiiéncia dificuldades dos
alunos na compreensao, apreensao e significacdo dos conceitos matematicos.

De uma forma mais sutil, o estudo mostra a necessidade de outras reflexdes. Uma delas é o processo de
formacdo inicial dos professores. Sabe-se que, desde os anos iniciais, os alunos apresentam defasagem no
dominio de conhecimentos basicos relacionados, principalmente, com o dominio da leitura, interpretagio,
escrita, calculos aritméticos e raciocinio ldgico. Essas lacunas na formacdo inicial, vdo se acumulando e
criando barreiras para a compreensio e apropriacio de conhecimentos mais avang¢ados, necessarios nos
patamares mais elevados da formagio do professor, como no caso das licenciaturas.

O profissional que necessita de uma formacdo aprimorada porque vai dedicar sua vida profissional a
formacao e desenvolvimento dos conhecimentos que os jovens membros da sociedade necessitardo para
impulsionar sua capacidade de compreender e intervir no ambiente em que vivem, de modo a exercer com
dignidade seu papel de cidadios conscientes, na realidade é o individuo que, na realidade, fica satisfeito
com uma formacdo aligeirada, precaria e que ndo lhe permite intervir na realidade educacional com
profissionalismo criterioso que a fung¢do de educador/professor exige.

De modo geral, a atuacdo de muitos profissionais da educagdo restringe-se a repetir o que vivenciaram em
sua trajetéria escolar porque, na realidade, seu processo de formacdo foi deficitario, ndo abordando a
contento questdes cruciais ligados a pratica pedagodgica que se quer comprometida com a efetiva
aprendizagem de todos os alunos e de sua formagao integral para exercer seu papel numa sociedade que
busca o respeito ao outro, a igualdade de direitos e deveres, o comprometimento com o bem estar coletivo
e com a saide do ambiente em que vive, onde os recursos -publicos ou privados- venham em prol do bem

estar e vida digna para todos.
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Capitulo 4

Sala de aula invertida e geometria: Uma proposta
para a formagdo do professor do ensino fundamental |

Renata Udvary Rodrigues

Resumo: Este artigo é um recorte de uma dissertacido de mestrado académico em
andamento, sobre uma formacao continuada em Geometria, oferecida a professores do
Ensino Fundamental I, no modelo da Sala de Aula Invertida, através do ambiente Moodle
e apoio do software GeoGebra. No Moodle foram disponibilizados: textos sobre
Geometria exclusivamente elaborados para essa formacao, féoruns sobre os respectivos
textos e atividades de Geometria a serem desenvolvidas no GeoGebra. Houve trés
encontros presenciais para discussao das atividades propostas online e esclarecimentos
das dificuldades surgidas durante o processo. Na finalizagdo da formacdo foi
disponibilizado um questionario de avaliacgdo com quatro perguntas, cuja analise é
objeto deste trabalho. As trés primeiras perguntas envolveram temas sobre: Sala de Aula
Invertida, GeoGebra e Geometria e tinham o objetivo de verificar o entendimento dos
professores com relagdo a esses temas, ou seja, se houve alguma compreensao sobre o
modelo da Sala de Aula Invertida usada na formacao; se os conteiddos de Geometria
selecionados foram adequados e como os participantes se relacionaram com o uso da
tecnologia digital, em especial o GeoGebra. A quarta pergunta solicitava que os
professores dessem sugestdes para o aprimoramento da proposta e, desse modo,
contribuiriam com a metodologia Design Research e com futuras formacgdes que possam
ser oferecidas. Os resultados apontam que o método da Sala de Aula Invertida foi
compreendida e aceita pela maioria dos professores, mas evidenciam as dificuldades

com os conhecimentos geométricos e, principalmente, com a utilizacdo do GeoGebra.

Palavras-chaves: Formag¢dao Continuada de Professores Pedagogos, Sala de Aula

Invertida, Tecnologias e Educacdo Matematica, GeoGebra, Conhecimento Geométrico.
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1.INTRODUCAO

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental as criangas sdo, formalmente, apresentadas a Matematica como
uma disciplina do curriculo escolar. Assim, os primeiros profissionais que ensinam as primeiras nog¢des
matematicas sdo professores pedagogos.
Seria ideal que esses professores estabelecessem uma relagdo positiva com a Matematica para que possam
auxiliar na constituicdo de uma aproximacio satisfatéria das criangas com essa disciplina, assim como no
desenvolvimento de conceitos matematicos pelos alunos. E importante que o professor conheca
suficientemente Matematica, estando assim preparado para ser um educador.
Entretanto, principalmente no Ensino Fundamental, I a formagio dos professores pedagogos é insuficiente
em conhecimento especifico da Geometria, no conhecimento em didatica para o ensino desses temas e no
conhecimento em tecnologias, em especial as digitais, para o desenvolvimento de estratégias que oferecam
um melhor aprendizado e para que os alunos no ensino Fundamental I tenham minimizado os problemas
de aprendizagem da Geometria.
No campo da formacdo de professores, estudos apontam que, especialmente, os pedagogos “trazem
marcas profundas de sentimentos negativos em relagdo a essa disciplina, no caso a Matematica, as quais
implicam, muitas vezes, bloqueios para aprender e para ensinar” (Nacarato, Mengali e Passos 2009, p.22),
0 que contribui para uma pratica profissional que nido favorece a aprendizagem matematica dos
estudantes (Chacon 2000[2003]; Justo e Dorneles 2012; Lopes 2003; Nacarato, Mengali e Passos 2009;
Ponte 2003). Como afirmado por Mello (2001, p.156), “ninguém promove aprendizagem de conteidos que
ndo domina nem a constituicao de significados que ndo possui ou a autonomia que nao teve oportunidade
de construir”.
A Formacdo inicial e continuada precisa considerar a atualizacdo do conhecimento matematico do
professor no contexto da pratica docente, em que “as situacdes reais de sala de aula possam servir como
ponto de partida para a reflexdo sobre a sua pratica, bem como para a melhoria da aprendizagem” (Justo e
Dorneles 2012, p.16).
[..] a formacdo permanente dos professores deve ajudar a desenvolver um
conhecimento profissional que lhes permita: avaliar a necessidade potencial e a
qualidade de inovagdo educativa que deve ser introduzida constantemente nas
instituicoes; desenvolver habilidades basicas no ambito das estratégias de
ensino em um contexto determinado, do planejamento, do diagnéstico e da
avaliacdo; proporcionar as competéncias para serem capazes de modificar as
tarefas educativas continuamente, em tentativa de adaptacdo a diversidade e o
contexto dos alunos; comprometendo-se com o meio social. (IMBERNON 2007,
p.72).
A sala de aula vive hoje, uma fase de aproveitamento e descobrimento de novos recursos tecnoldgicos.
Entretanto, para que isso possa acontecer de maneira satisfatéria, que resulte em bons trabalhos, é preciso
preparar os professores com relacio ao conhecimento matemdatico e ambienta-los as tecnologias
disponiveis.
O uso das TIC contribui para: uma melhor compreensao de fatos e relagdes geométricas que vao muito
além da simples memorizacdo e utilizacdo de técnicas, perceber aspectos essenciais da atividade
matematica, concretizar a relacdo entre situacdes da realidade e situagdes matematicas, desenvolver
capacidades, tais como a visualizacdo espacial, desenvolver a habilidade de usar diferentes formas de
representacdo, evidenciar conexdes matematicas e ainda ilustrar aspectos interessantes da histéria e da
Matematica. (PONTE; BROCARD; OLIVEIRA, 2009 p.71).
0 GeoGebra utilizado nesta formacgao é conhecido por ser um software livre e dindmico, de facil manuseio,
facilitador no sentido de compreender melhor as propriedades dos objetos matematicos, dando aos seus
usudrios a possibilidade de explorar, visualizar, elaborar conjecturas, analisar, verificar ideias, redescobrir
e construir novos conhecimentos sem limites para a sua curiosidade e criatividade.

2.ENSINO HiBRIDO E SALA DE AULA INVERTIDA

Inserido nas Metodologias Ativas, estratégias de ensino centradas na participacdo efetiva dos
participantes, temos o Blended Learning ou Ensino Hibrido que, de acordo com Lopes (2003), permite
criar um ambiente de motivagdo para engajar os sujeitos nas atividades; possibilita a reflexdo como forma
de construcdo dos conceitos; estimula a cooperacgido entre os participantes; desenvolve a autonomia na
busca de informacdo e a capacidade de investigacao.
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Com isso temos uma integracdo entre atividades tradicionais em sala de aula com atividades online no
Ambiente Virtual de Aprendizagem - AVA com a ressalva que o sujeito controla seu lugar, tempo e ritmo
de sua aprendizagem.

Tori (2009) refere-se ao Ensino Hibrido como:

Dois ambientes de aprendizagem que historicamente se desenvolveram de
maneira separada, a tradicional sala de aula presencial e o moderno Ambiente
Virtual de Aprendizagem, e que vém se descobrindo mutuamente
complementares. O resultado desse encontro sido cursos hibridos que procuram
aproveitar o que ha de vantajoso em cada modalidade, considerando contexto,
custo, adequacao pedagodgica, objetivos educacionais e perfis dos alunos (TORI,
2009, p. 121).

0 Moodle contribuiu para a construgdo desta formacdo dos professores no modelo da Sala de Aula

Invertida, pois possui toda a estrutura necessaria para a interacdo entre os textos e atividades propostas,

além de registrar toda a evolugdo dos participantes, permitindo analisar e aprimorar o contetido inserido

no ambiente. Por meio da metodologia de Design Research, alteracdes e aprimoramentos foram possiveis

de acordo com o desenvolvimento da formacio.

Segundo Bergmann e Sams (2016) todo professor que optar pela inversio da sala de aula, terd maneiras

distintas de coloca-la em pratica e ponderam que:
[..] quando comegamos a aplicar a inversao de salas de aula, logo percebemos
que haviamos nos deparado com um sistema que efetivamente capacitaria os
professores a personalizar o ensino para cada aluno — o objetivo dos
educadores desde os primoérdios do conceito de aprendizagem individualizada.
Ao apresentarmos nosso modelo de sala de aula invertida a educadores de todo
o mundo, muitos disseram: “Esse método é replicavel, escalavel, personalizavel
e facilmente ajustavel as idiossincrasias de cada professor”. (BERGMANN;
SAMS, 2016, p.06).

Deste modo a proposta de utilizacdo deste modelo pode trazer novos horizontes para a formacao de

professores, pois permite que se atualizem de acordo com seu tempo e espago.

4.METODOLOGIA DO DESIGN RESEARCH

O Design Research ou Design Experiments pode ser entendido como o progressivo aprimoramento da
investigacdo que consiste em aplicar uma primeira versao de um projeto para que seja possivel verificar e
analisar como ocorre, e, posteriormente seja revisto de maneira constante com base nas experiéncias
colhidas e avaliadas, até que os obstaculos sejam minimizados. Ele também deve abordar teoria, perguntas
e questdes para que seja eficaz, e desse modo, atinja a dupla meta de aprimoramento, tanto na teoria como
na pratica.

Doerr e Wood (2006) apontam dois principios norteadores do Design Experiments. O primeiro € a intencdo
explicita de desenvolver um processo ou um produto aprimorado visando a algum propoésito dentro de um
sistema necessariamente imerso em negociacdes e limitagdes. No caso da aprendizagem docente, os
processos e produtos que buscamos aprimorar sdo as interpretacdes ou modos de pensar que os
professores utilizam para dar sentido ao seu ensino e instrumentos que sao utilizados em seu trabalho.

0 segundo principio apontado pelos autores é o fato de na técnica existir varios ciclos de analise, com o
objetivo de aprimorar o produto e a interpretacio em multiplos niveis. Desse modo, a coleta e
interpretacdo dos dados ndo ocorrem ao término do experimento, mas sim na prépria coleta, em
desenvolvimento, e em todos os niveis, deve contribuir para gerar a aprimorar principios, propriedades e
produtos que sejam uteis a pesquisadores, professores e outros profissionais.

Nesta formagdo alguns aprimoramentos foram necessarios com relacdo as atividades propostas com a
utilizacdo do GeoGebra e pela dificuldade de conhecimento por parte dos professores em Geometria sobre
as propriedades dos objetos trabalhados.
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5.DIRETRIZES PARA O ENSINO DE GEOMETRIA PARA O ENSINO FUNDAMENTAL I

Os Parametros Curriculares Nacionais do Ciclo [(2001) recomenda o ensino da geometria nos anos
iniciais, sendo esta recomendacdo reforcada nos objetivos gerais de Matematica para o Ensino
Fundamental:

Levar o aluno a fazer observacdes sistematicas de aspectos quantitativos e
qualitativos do ponto de vista do conhecimento e estabelecer o maior nimero
possivel de relacoes entre eles, utilizando para isso o conhecimento matematico
(aritmético, geométrico, métrico, algébrico, estatistico, combinatério,
probabilistico), (p.51).

Destaca ainda, a importancia de os conceitos geométricos estarem presentes nos curriculos de
Matematica, proporcionando ao aluno o desenvolvimento de um pensamento, ressaltado nos PCN (2001)
como “o de compreender, descrever e representar de forma organizada o mundo em que vive” (p.55).

3

Segundo ainda os PCN, a geometria é um tema de interesse dos alunos e pode ser trabalhada com
situagdes problema, contribuindo para a aprendizagem de outros temas, estimulando a crianc¢a a observar
e perceber as semelhangas e diferencas e identificar regularidades.

As orientagdes didaticas dos PCN (2001) encerram-se com a consideragdo: “o uso de alguns softwares
disponiveis também é uma forma de levar o aluno a raciocinar geometricamente” (p.128).

Em consonancia com os PCN e como proposta para reflexdo do professor, a Proposta Curricular de Sao
Paulo (SAO PAULO, 2008, p.45-46) prevé que:

Em Geometria, o ensino fundamental deve ocupar-se inicialmente com o
reconhecimento e com a representacdo e classificacdo de formas planas e
espaciais. E importante que se atente para a necessidade de incorporar o
trabalho com a geometria em todos os anos da grade escolar, cabendo ao
professor a escolha da distribuicdo mais conveniente dos contetidos bimestrais,
assim como o viés que sera dado ao tratamento dos temas da geometria.

Segundo a BNCC (Base Nacional Comum Curricular) (2017), com relagdo ao ensino da Geometria Plana no
Ensino Fundamental I, os aspectos importantes sdo: identificar e nomear figuras planas em desenhos
apresentados em diferentes disposi¢des, em soélidos geométricos ou em contornos de faces de sélidos
geométricos, por meio de caracteristicas comuns; classificar e comparar essas figuras em relacdo a seus
lados (quantidade, posi¢des relativas e comprimento) e vértices, incluindo o uso de tecnologias digitais;
reconhecer angulos retos e nio retos em figuras poligonais com o uso de dobraduras, esquadros ou
softwares de geometria; reconhecer, nomear e comparar poligonos, considerando lados, vértices e angulos,
e desenha-los, utilizando material de desenho ou tecnologias digitais.

Com relagdo ao ensino da Geometria Espacial, também no Ensino Fundamental I, os aspectos a serem
considerados sdo: reconhecer, nomear e comparar figuras geométricas espaciais, relacionando-as com
objetos do mundo fisico e nomear essas figuras. Descrever caracteristicas dessas figuras geométricas
espaciais, relacionando-as com suas planificagdes, analisando, nomeando e comparando seus atributos,
estabelecendo relagdes entre as representagdes planas e espaciais.

Tanto os PCN quanto a BNCC compartilham da importincia do Ensino da Geometria no Ensino
Fundamental [, inclusive com o uso de tecnologias, e com isso a importancia de o professor ter dominio do
conteudo a ser ensinado, justificando a formacao continuada desses profissionais.

Libaneo (2013), ao analisar os curriculos do curso de Pedagogia no que se refere a disciplina de
Matematica, mostra que a fragil preparacdo desses conteudos, no que diz respeito ao aprofundamento
tedrico do conteiido da Matematica basica para ensino nos anos iniciais, acarreta um prejuizo no
desenvolvimento dos estudantes, fragilizando assim a formacdo do professor.

Deste modo, ensinar Matematica nos anos iniciais é uma tarefa especial e desafiadora para boa parte dos
professores licenciados em Pedagogia, visto que as disciplinas relacionadas ao conhecimento da
Matematica nao os preparam suficientemente para a docéncia dos contetidos propostos.

Gomes (2002) evidencia que é preciso considerar que nenhum professor consegue criar, planejar, gerir e
avaliar situac¢des didaticas eficientes sem que tenha um dominio dos contetidos especificos das areas de
conhecimentos. O autor defende que a aquisicdo e a compreensido de conceitos matematicos deveriam
ocorrer nos cursos de formacao inicial.
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6.A FORMACAO: “GEOMETRIA E ENSINO HiBRIDO... VOCE JA OUVIU FALAR?”

0 desenvolvimento desta formag¢ao no modelo da “Sala de Aula Invertida”, realizada no primeiro semestre
de 2018, com onze horas online no Moodle e nove horas presenciais no Laboratdrio de Informatica da
Diretoria de Ensino DRE de Sdo Miguel Paulista, teve a participacdo de catorze professores.

Em cada To6pico, proposto no ambiente Moodle foi disponibilizado videos e textos tedricos que orientaram
as atividades, desenvolvidas com o uso do GeoGebra sobre os contetidos trabalhados. Nos foruns sobre os
respectivos textos, os professores puderam expor a sua compreensio sobre o assunto apresentado.

A distribuicdo dos Tépicos esta especificada na tabela 1 a seguir:

Tabela 1: Especificacdo dos contelddos de cada Tépico.
Titulo dos Tépicos Estrutura dos Tdpicos
Tépico 0 - Presencial: Apresentacdo | Foi apresentada a estrutura da formagio, o Moodle, um video sobre a
do Projeto, Moodle e GeoGebra. Sala de Aula Invertida e um video tutorial sobre o GeoGebra.
Ainda no primeiro encontro presencial, mas no ambiente Moodle, as
atividades realizadas tiveram como objeto de estudo os Triangulos.
Textos de apoio e atividades no GeoGebra sobre Poligonos. Féorum de
discussdo sobre como organizar o tempo para estudar, além do
férum de duvidas.
Textos de apoio e atividades no GeoGebra sobre Circulos e

Tépico 1 - Explorando Triangulos

Tépico 2 - Explorando Poligonos-
Utilizando o Moodle

Tépico 3 - Explorando Circulos e
Circunferéncias

Circunferéncia. Texto e Férum sobre o Modelo Van Hiele do
Desenvolvimento do Pensamento Geométrico, além do féorum de
duvidas.

Tépico 4 - Esclarecendo duavidas -
Presencial

Atividades escritas sobre Tridngulos, Poligonos, Circulos e
Circunferéncias, além do espaco para discussdo sobre todos os
conteudos disponibilizados nos Tépicos anteriores. Atividade online

sobre quadrilateros. Tutorial sobre o GeoGebra 3D.
Textos de apoio, Forum sobre o texto de apoio; atividades no
GeoGebra sobre Poliedros e forum de davidas.
Textos de apoio, Forum sobre o texto de apoio; atividades no
GeoGebra sobre Poliedros e Sélidos de Revolucdo e férum de
duvidas.
Atividades escritas sobre Poliedros e Sélidos de Revolugdo, além do
espago para discussio sobre os tépicos cinco e seis. Assistiram a um
video de entrevista com Ubiratan D’Ambrdsio sobre Geometria.
Consultaram sugestdes de uso de material online do GeoGebra e foi
proposto que elaborassem um plano de aula e respondessem a um
questionario final.

Fonte: AUTORA

Tépico 5 - Explorando Poliedros

Tépico 6 - Explorando poliedros e
Sélidos de Revolugdo

Tépico 7 - Esclarecendo duvidas—
Presencial

Entre os encontros presenciais houve um intervalo de quinze dias para a realiza¢do das atividades online.
Os trés encontros presenciais, de trés horas, foram realizados no Laboratério de Informatica da Diretoria
de Ensino DRE de Sao Miguel Paulista.

Nos encontros presenciais foram discutidos, além das atividades propostas, os textos sugeridos para
leitura online, sobre metodologias e estratégias para a elaboragio, experimentacdo e avaliacdo de
situagdes de ensino e de aprendizagem da Geometria com o GeoGebra e no ambito de atividades de sala de
aula foi solicitado, no dltimo tépico, que elaborassem um plano de aula.

7.QUESTIONARIO FINAL RESPONDIDO PELOS PROFESSORES

Na finalizagido da formacgio foi disponibilizado um questionario de avaliacdo com quatro perguntas, que
sdo objetos de apresentacdo e andlise deste item. As perguntas envolveram temas sobre: Sala de Aula
Invertida, GeoGebra e Geometria e tinham o objetivo de verificar se houve alguma compreensao, por parte
dos professores, sobre o modelo da Sala de Aula Invertida usada na formagio; se os contetidos de
Geometria selecionados foram adequados e como os participantes se relacionaram com o uso da
tecnologia digital, em especial o GeoGebra. A quarta pergunta solicitava aos professores sugestdes para o
aprimoramento da oficina.
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Alguns depoimentos foram selecionados e expostos a seguir nos quais os professores sdo identificados
como P1 a P14 para garantir o anonimato.

Apresentamos para a Questdo 1: “O que vocé achou do uso do modelo de Sala de Aula Invertida como
op¢do para formacdo continuada de professores? Apontando, se possivel, aspectos positivos e negativos”
os depoimentos que seguem que evidenciam a compreensdo do modelo de Sala de Aula Invertida:

P1: E muito interessante, pois antes de surgirem os problemas ao lecionar o
contetdo, nds apresentamos o objeto de estudo e os alunos vao pesquisar sobre
o mesmo e dai sim discutimos sobre o que foi pesquisado

P6: Achei maravilhoso, considerando aulas menos expositivas, mais produtivas
e participativas e melhorando a utilizacido do tempo e conhecimento do
professor. Literalmente, coloca o aluno como protagonista em seu processo de
aprendizagem.

P9: Esta técnica de sala de aula invertida é muito eficaz. Faz com que nés ndo
cheguemos a formacdo totalmente leigos.

P12: Achei muito legal, pois é possivel sair do tradicional, fazer leituras em
outro ambiente fora da sala de aula e ao retornar torna mais produtiva por ja
ter lido sobre o tema antes.

Para a Questdo 2: “E sobre o uso do software GeoGebra como ferramenta digital para auxiliar o ensino de
Geometria? Quais foram suas maiores dificuldades?” os depoimentos seguem abaixo e demonstram as
dificuldades da utilizacdo da tecnologia.

P1: Os temas foram interessantes, porém acredito que deveria ter Tépico dois
de GeoGebra, pois além da dificuldade de entender algumas ferramentas nos
falta também saber alguns conceitos da propria geometria.

P7: Gostei do software, ha diversas maneiras de trabalhar, ainda estou me
socializando com ele, tive bastante dificuldade, em entender algumas fungdes.
Mas pretendo estar utilizando mais vezes, conhecendo o programa e no que ele
pode facilitar na nossa pratica.

P8: Conheci o software nessa formagio e gostei de saber que ha um programa
que possibilite visualizar e explorar as questdes da geometria. A minha
dificuldade é tentar compreender os comandos e a linguagem que ja foi
construida na matematica.

P10: Minha maior dificuldade foi realizar as construgdes online, pois ndo
conhecia o software e tive dificuldades em utilizar as ferramentas disponiveis,
principalmente no plano 3D.

Na Questdo 3: “Sobre os temas de Geometria que foram explorados, vocé acha que foram pertinentes? Que
outro assunto de geometria vocé gostaria que fosse desenvolvido em outra oficina?”, de modo geral, as
sugestdes foram semelhantes como segue:

P5: Sim, trazendo conhecimento novos com uma didatica bem clara diferente
do tradicional.

P7: Sim, pois obtive diversas informag¢des que acrescentaram o meu
conhecimento. Coisas que ndo conhecia. Atividades no concreto, que se
relacione com a realidade.

P9: Sim, eu achei os temas explorados muito pertinentes. Para o ensino
fundamental I, penso que os temas explorados foram de grande valia.

P14: achei muito pertinente o tema, pois é exatamente o conteiido que estou
trabalhando em sala de aula, mas como 52 ano, ndo me aprofundo tanto (por
exemplo: convexo e ndo convexo).
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Na Questdo 4: “Quais sdo suas sugestdes para o aprimoramento dessa oficina?” foi quase unanime a
solicitacdo de um tempo maior para desenvolver as atividades como segue:

P2: Tempo. Poderia oferecer um tempo mais longo, com maior nimero de aulas
presenciais.

P7: Mais moédulos do uso do GeoGebra, pois trés aulas foi muito pouco para
aprender a ferramenta.

P14: Aumentar a carga hordria presencial. Acredito que o tempo foi curto para
conhecer e explorar todas as ferramentas do programa, que considero muito
importante para trabalhar com os alunos.

8.CONSIDERACOES FINAIS

Ao final da formagao, com base nos depoimentos, percebemos que, com relacdo ao Modelo da Sala de Aula
Invertida, a maioria dos professores compreendeu e o reconheceram como um modelo que pode ser
utilizado tanto para a sua formag¢do como também como proposta a ser utilizada em sua pratica. A
participacdo dos professores evidencia que eles se organizaram criando uma rotina de trabalho para ler os
textos, desenvolver as atividades online e responder as questdes dos féruns.

Em algumas atividades propostas alguns sentiram dificuldades no uso das ferramentas disponibilizadas
pelo software GeoGebra principalmente pelo fato da necessidade de construir os objetos com suas
propriedades. Na construcdo, por exemplo, de um triangulo equilatero nido era suficiente utilizar a
ferramenta de “poligono regular”, mas identificar outros procedimentos de constru¢do que mantivessem
as propriedades do objeto.

Observamos que a Questdo 2 poderia ser aprimorada para que fosse possivel, verificar se a contribui¢io
do GeoGebra pode permitir o aprimoramento de seus conhecimentos sobre Geometria.

Os professores observaram, na Questdo 3, a necessidade de estudo sobre outros topicos da Geometria,
como por exemplo, grandezas e medidas e atividades através de jogos.

Nos encontros presenciais, nas atividades que foram desenvolvidas, embora os professores tivessem
dificuldades com as ferramentas do GeoGebra, ndo os impediu de tomar conhecimento de propriedades de
figuras que ndo tinham antes e aperfeicoar seus conhecimentos. Essas andlises estardo presentes no
desenvolvimento da dissertacdo que esta em andamento.
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Capitulo 5

Letramento matematico na alfabetizacdo: Criar e
reinventar a matematica

Magalis Bésser Dorneles Schneider
Jéssica Pereira Gomes

Resumo: Os livros abordam a alfabetizacao associada a lingua portuguesa, a jun¢do das
letras do alfabeto e a construcdo da escrita, porém pouco se houve falar sobre a
alfabetizacdo matematica. Por isso, é necessario questionar por que a alfabetizacao
matematica é pouco discutida ja que a escola desenvolve a leitura e a escrita,
promovendo o amadurecimento linguistico, tornando o individuo capaz de ler e
escrever, compreender, interpretar o mundo e fazer uso dessa leitura e escrita como
pratica social? Sendo assim, a problematica é saber: se é possivel na alfabetizagdo
matematica a superacdo da reproducdo de conteiudos e decorebas a partir do
letramento?Este estudo justifica-se pela importancia de refletir sobre a perspectiva de
uma pratica docente contextualizadora, emancipadora e com compromisso social.
Alfabetizar nesta perspectiva é muito mais que meramente ensinar ler e escrever ou
dominar os cddigos linguisticos, mas dispor os diversos usos sociais da leitura e escrita
para o aprendiz. Parte-se do pressuposto de que o processo de alfabetizagdo com o
letramento faz com que os alunos percebam o uso social da matematica em detrimento
de uma transmissao e a reprodug¢do de conhecimentos descontextualizados. Realizou-se
uma pesquisa etnografica e como suporte tedrico recorreu-se aos autores que discutem
a alfabetizacdo e o letramento matematico. Apés a finalizacdo do estudo, identificou-se
que o letramento matematico contribuiu para que a pratica docente contextualizasse a
realidade, conduzindo a alfabetizacdo matematica a uma pratica social significativa e
reflexiva. Desse modo, o letramento matematico nas aulas dos alunos do 12 ano,

proporcionou uma leitura critica, reciproca e emancipadora na alfabetizacao.

Palavras chave: Alfabetizagdo. Letramento matematico. Pratica docente.
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1.INTRODUCAO

Durante muitos anos o ensino da matemadtica era visto como aterrorizante, com contas, teoremas,
tabuadas, féormulas para serem memorizadas mecanicamente para as provas. A resisténcia e o medo da
matematica ainda estdo presentes nas aulas tradicionais de muitos professores com aulas repetitivas,
mecanicas e destituidas de significagdes (DANYLUK, 1991).

Fazendo uma breve retrospectiva da histéria da Educacdo Matematica no Brasil o ensino da matematica
iniciou nos colégios Jesuitas com as ligdes dos algarismos, as primeiras operagdes matematicas. Nessa
época o ensino da matematica estava ligado ao ensino da fisica. Os jesuitas possuiam um acervo de obras
de matematica nas bibliotecas e por isso podiam ter acesso aos conteudos matematicos. O ensino tinha o
objetivo de formagido para o trabalho e os contetidos tinham o carater técnico para servir ao comércio e a
formacao militar (VALENTE 2007).

Na década de 60 é possivel verificar o uso de materiais concretos como facilitadores e com isso surgem
novas concepgdes sobre o ensino da matematica. Em 1970 comec¢a o movimento da matematica moderna
com isso surgem novas formas de conduzir as aulas, com mais participacdo dos alunos e com uma
percepcdo diferenciada para o ensino da matematica (D’AMBROSIO, 1996).

A alfabetizagdo matemdtica nesse momento desponta para o propdsito de compreender o que se 1€ e que se
escreve, com a intengdo de articular a leitura e escrita e o uso dessa leitura e escrita, como pratica social
(SOARES, 2009).

A alfabetizacdo matematica é a acdo de ler e escrever matematica, ou seja, de compreender e interpretar
seus contetidos basicos, bem como, saber expressar-se através da linguagem especifica.

Os livros abordam a alfabetizagdo associada a lingua portuguesa, a jun¢do das letras do alfabeto e a
construcdo da escrita, porém pouco se houve falar sobre a alfabetizagdo matematica. Por isso, é necessario
questionar por que a alfabetizacdo matematica é pouco discutida ja que a escola desenvolve a leitura e a
escrita, promovendo o amadurecimento linguistico, tornando o individuo capaz de ler e escrever,
compreender, interpretar o mundo e fazer uso dessa leitura e escrita como pratica social?

Sendo assim, a problematica é saber: se é possivel na alfabetizacdo matematica a superagdo da reproducgido
de conteddos e decorebas a partir do letramento?
Este estudo justifica-se pela importancia de refletir sobre a perspectiva de uma pratica docente

emancipadora e com compromisso social. Alfabetizar nesta perspectiva é muito mais que meramente
ensinar ler e escrever ou dominar os cddigos linguisticos

Parte-se do pressuposto de que o processo de alfabetizacdo com o letramento faz com que os alunos
percebam o uso social da matemdtica em detrimento de uma transmissio e a reproducido de
conhecimentos descontextualizados.

Diante disso, a finalidade é verificar a alfabetizacdo relacionada ao letramento nas aulas de matematica
com alunos de 12 ano do Ensino Fundamental da rede publica do Distrito Federal.

Realizou-se uma pesquisa etnografica e como suporte tedrico recorreu-se aos autores que discutem a
pratica docente, a educa¢do matematica e o letramento para compreender a importancia desta tematica
para o processo de alfabetizacio.

Assim, apresentaremos as possibilidades educacionais com a perspectiva da ludicidade e do letramento
matematico a partir da pratica pedagégica de uma professora do 12 ano do Ensino Fundamental de uma
escola publica do Distrito Federal.

2. A PRATICA PEDAGOGICA DOCENTE PARA LETRAR

A prética docente remete-nos aos conceitos da teoria e da pratica que provém do grego, sendo que a
pratica significa agir, em particular para uma atividade consciente no ambito do inter-humano e a teoria
refere-se a experiéncia e a a¢do. A pratica designa por sua vez a uma teoria mediatizada com elementos
praticos e sob o olhar de interesses praticos, configurando motivagdes para praxis (SCHMIED-KOWARZIK,
1988).

Desta maneira, a pratica docente sob essa 6tica educa na perspectiva de uma tomada de consciéncia critica
e para que os alunos no futuro alcancem a praxis (KUENZER, 1989). Saviani (2008) afirma que a praxis
educativa é a unidade teoria-pratica e que uma reflete a outra. Por isso, a pratica significativa ndo podera
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estar desvinculada das a¢des de conhecimento, de identidade, de avanco e de reflexdo das contradigdes.
Freire (1996) afirma que uma pratica pedagdgica séria, comprometida educa para quer os educandos
participem das experiéncias politica, ideolégica, gnosiolédgica e de ética.

A prética docente reflexiva, critica perpassa por um educador que é inquieto, instigador, humilde e
persistente. Aquele que ensina contetidos, mas também ensina a pensar certo para a vida em detrimento
de uma memorizacdo mecanica e uma educagio alienante. A pratica docente reflexiva exige consciéncia do
inacabamento (FREIRE, 1996) do ser humano, pois um ser consciente do inacabamento procura ser um
ser mais.

Isso demonstra que uma pratica pedagogica critica se move pela teoria e a pratica como unicidade, com
condi¢des de liberdade, de consciéncia e de educadores que assumem a sua a¢do educativa como
transformadora. E transformar significa conhecer, problematizar, perceber os problemas da pratica
cotidiana, de experiéncias anteriores e o surgimento de novos temas que suscitardo a reflexdo para uma
pratica social.

Saviani (2008) demonstra que a pratica social significa problematizar os instrumentos teéricos e praticos
para a compreensdo e solu¢do dos problemas da realidade. Conhecer a realidade e os problemas que estao
em volta, evidencia ter o propdsito de ir contra ideias hegemdnicas de reproducdo de desigualdades.

A pratica docente emancipadora exige reconhecer que a educacdo é ideoldgica. (FREIRE, 1996) E a
palavra, o signo na alfabetizacido sdo ideoldgicos refletem e refratam valores sociais, pois todo produto
ideolégico parte de uma realidade (BAKHTIN, 2004).

3.0 LETRAMENTO NA ALFABETIZACAO

Os estudos referentes ao letramento acompanham a expansdo dos usos da escrita desde o século XVI a
partir da emergéncia do Estado como unidade politica, a formagdo de identidades nacionais, o
desenvolvimento das ciéncias, a emergéncia da escola, o aparecimento das burocracias letradas, sendo
assim as mudancas politicas, sociais, econdmicas e cognitivas com o uso intensivo da escrita (KLEIMAN,
1995).

No século XXI cerca de vinte milhdes de brasileiros eram analfabetos, representando cidaddos que
possuiam apenas rudimentos de leitura e escrita. Contudo, esperava-se que os trabalhadores urbanos
tivessem no minimo condi¢cdes de ler e compreender avisos, ordens e instru¢des. Havia campanhas de
alfabetizacdo criadas pelo governo federal, cujo objetivo era ensinar e decifrar palavras simples, porém a
quantidade de analfabetos era continua em decorréncia dos sistemas escolares inadequados e as
condicdes sociais de desigualdades (CARVALHO, 2012).

Desta forma, os estudos come¢am a descrever as condi¢des de uso da escrita e os efeitos das praticas de
letramento em grupos minoritarios, que muitas vezes sdo analfabetos, porém estdo inseridos em um meio
altamente letrado. Podem nio dominar assim o cédigo linguistico da escrita, mas ja sabem o uso social das
palavras. A palavra letramento ndo esta dicionarizada com um conceito Unico, ha uma complexidade de
estudos, pois o letramento significa uma pratica discursiva de determinado grupo social, relacionado ao
papel da escrita para tornar significativa a interacdo oral, mas que ndo envolve necessariamente as
atividades especificas de ler ou escrever (KLEIMAN, 1995).

Soares (2009) com dificuldades em dar um tnico significado para o letramento, definiu como praticas
sociais de leitura e escrita. Sendo o estado ou condicdo que adquire um individuo de apropriar-se da
escrita e das suas praticas sociais. Dessa maneira, ser letrado consiste em adquirir ndo somente as
habilidades de ler e escrever, mas de utilizar a leitura e escrita na sociedade. Assim, letramento nio é “[...]

algo que as pessoas tém ou nio tém, mas ele é continuo, variando do nivel mais elementar ao mais
complexo de habilidades de leitura e escrita e de usos sociais” (SOARES, 2009, p. 89).

Soares (2009) também diferencia alfabetizado de letrado a partir da extensio e qualidade do dominio da
leitura e da escrita. Menciona que uma pessoa alfabetizada conhece o c6digo alfabético, 1€ e escreve, sabe
que sons e as letras representam, mas nao é necessariamente usuario da leitura e escrita na vida social.
Um exemplo sdo pessoas alfabetizadas que podem ter pouco ou nenhum contato com a escrita em jornais,
livros, revistas, documentos e muitos outros tipos de texto. Alfabetizado e letrado é alguém que utiliza a
escrita e leitura com desenvoltura e propriedade para dar conta das atribui¢es sociais e profissionais
(CARVALHO, 2012).
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Desta maneira, alfabetizacdo e letramento sdo dois processos distintos, mas inseparaveis. No Brasil, o
letramento aparece sempre arraigado no conceito de alfabetizacdo, havendo uma fusido inadequada dos
dois processos, ofuscando desta forma a alfabetizagio.

Ferreiro (1993) menciona que a escrita vai muito além de produgdes graficas por parte das criangas, pois
é necessario interpreta-las. Produzir a lingua escrita € muito mais que decifrar marcas feitas, pois a lingua
escrita tem uma multiplicidade de usos sociais. Por isso, uma crianca quando chega a escola traz
experiéncias do dia a dia do uso da leitura e escrita mesmo antes de ser alfabetizada.

Paulo Freire (2007) atribui a alfabetizagdo um momento de organizagio reflexiva do pensamento com
intuito de desenvolver uma consciéncia critica, capaz de inserir o educando no processo de
democratizacdo da cultura e de libertacdo. E o letramento torna-se necessario, pois traz consequéncias
politicas, econémicas, culturais para os individuos que se apropriam da lingua escrita, tornando isso parte
das suas vidas como meio de expressdo, comunicagdo e leitura de mundo (FREIRE, 1989).

4.ALFABETIZACAO MATEMATICA

“No curso de matemadtica via alunos decorando listas e listas de férmula ou, entdo, repetindo
mecanicamente exercicios” (DANYLUK, 1991, p. 18).

A partir da afirmacdo da autora percebe-se a problematica que envolve a alfabetizacdo matematica.
Alfabetizar com a matematica vai muito além de decorebas de saberes prontos e acabados. Significa fazer
os alunos compreender, interpretar e expressar as ideias matematicas presentes no dia a dia, relacionando
com a realidade. O educador devera mergulhar nas situagdes matematicas para perceber o que foi e ndo
foi aprendido pelos alunos a fim de retomar, explicar, contextualizar e repensar metodologias que torne o
ensino da matematica uma maneira prazerosa e simples de compreender, desmistificando qualquer tipo
de medo da matematica. Mas para isso é preciso que o educador tenha comprometimento e zelo para
ensinar matematica, pois a alfabetizacdo matematica é um ato social, por isso politico. Sendo politico nio é
neutro, porque envolve pessoas que estdo historicamente situadas no tempo e no espago.

Danyluk (1991) diz que o termo alfabetizagdo matematica foi adotado para se referir ao ensino e a
aprendizagem da leitura e escrita do discurso matematico. Ha poucos textos que tratam da alfabetiza¢do
matematica e o ato inicial de ler e escrever matematica. Mas é preciso discutir-se e entender esse
processo, pois a matematica é formada por ideias, linguagem matematica com simbolos, letras e nimeros
que tém significados e exigem interpretacoes. O ato de alfabetizar refere-se a compreensio e interpretacdo
dos sinais, com significados e expressdo escrita dos significados, ou seja, entender o que se 1€ e escreve e
desenvolver as primeiras nogdes de linguagem matemadtica. A autora exemplifica que quando escrever
numerais ndo tem significado para o aluno, ele considera o nimero nove como uma “bola e um pau”,
apenas como representacdo grafica. A contagem dos nimeros quando é cantada e falada em voz alta, com
repeticdo exaustiva de exercicios sem a compreensdo, a interpretacdo e articulagio com a linguagem
matematica é uma forma mecanica de alfabetizar (DANYLUK, 1991).

Soares (2003) argumenta que alfabetizar na perspectiva do letramento é muito mais que meramente ler e
escrever ou dominar os codigos linguisticos, pois é fazer uso de um conjunto de habilidades de leitura e
escrita e o uso dessas habilidades para atender as exigéncias sociais. A alfabetizacdo matematica com
intuito de fazer com que o aluno compreenda e relacione com o mundo é preciso perceber a linguagem
matematica como o resultado de uma concepc¢do de o qué, como, quando e por que aprender ler e escrever
(DANYLUK, 1991).

5.METODOLOGIA DA PESQUISA

Esta pesquisa esta inserida no projeto “Analise e intervencdo pedagogicas: O PNAIC no Distrito Federal”
teve como objetivo geral de Investigar os elementos constituintes de praticas pedagogicas bem-sucedidas
em classes de alfabetizacdo das 14 (quatorze) Coordenacgdes Regionais de Ensino do Distrito Federal. A
perspectiva da pesquisa pretendida, além da complementacdo do processo de formag¢do continuada dos
articuladores pedagogicos/orientadores de estudo e professores alfabetizadores, visou apresentar de que
escolas publicas e professores sdo dotados de praticas pedagégicas que merecem ser publicamente
valorizadas, quer pelo exemplar desempenho dos seus alunos no processo de alfabetizacdo, quer pela
criatividade e compromisso politico-ideoldgico das instituicdes e dos seus agentes especificos.
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Esta pesquisa é qualitativa, tendo como base a compreensdo dos fendmenos educativos e os sujeitos
envolvidos. O percurso percorrido foi de uma pesquisa etnografica que visa o interesse pelo método de
observagdo participante, na qual a observacido e a participacdo entrelagam-se. O etnégrafo participa
ativamente da vida diaria das pessoas por um periodo longo, observando o que acontece, escutando o que
é dito, fazendo perguntas, coletando qualquer dado que esteja disponivel (FLICK, 2004). A investigacdo
ocorreu em uma escola publica do Distrito Federal no periodo de agosto a novembro de 2014. A
professora alfabetizadora que contribuiu com a pesquisa foi do 12 ano do Ensino Fundamental. A turma da
escola Classe do Gama era composta de 15 alunos do turno matutino.

6.LETRAMENTO NO PROCESSO DE ALFABETIZACAO

A pesquisa do letramento no processo de alfabetizacdo na perspectiva da matematica foi realizada a partir
da observagdo de duas situagdes pedagogicas. Além da entrevista e aplicagdo do questiondrio para saber
como era a pratica pedagogica da professora e quais eram as praticas bem-sucedidas com a matematica.

As duas situagdes foram jogos matematicos que a professora utilizou, a primeira tem o nome de “Pintando
o sete” e a segunda “Esquerdinha”. As instrucdes para o jogo foram realizadas com a leitura das regras
coletivamente e em seguida um aluno exemplificava como era jogado.

No dia do jogo Pintando o sete estavam presentes nove alunos. Inicialmente todos estavam sentados no
chao da sala em uma roda. Para comecar a explicagdo do jogo a professora, primeiro explorou o titulo do
jogo fazendo indagacdes de o que significava dizer que uma pessoa estava pintando o sete. Com isso ela
explicou que significa dizer que uma pessoa estava aprontando, porém no jogo as crianc¢as nao fariam isso.
Logo a professora perguntou do que eles precisavam para entender sobre o jogo? Os alunos responderam
que precisavam das instrugdes. A professora foi além e perguntou em quais diferentes situa¢des era
necessario ler as instrucdes. As respostas dos alunos estavam relacionadas a montagem de guarda-roupa e
o uso da televisao.

No segundo momento foi apresentado um cartaz com as regras do jogo e os materiais que seriam
utilizados. Para jogar o Pintando o sete foram necessarios dois dados, o primeiro era com os pontinhos e o
segundo com ndmeros, duas cartelas, sendo a primeira com os numeros 2, 3,4, 5,6,8,9,10,11e 12 e a
segunda apenas com o nimero sete, sendo sete vezes o nimero sete.

Nessa primeira situa¢do dois alunos foram convidados para demonstrarem o jogo. O primeiro aluno jogou
os dados e em seguida somou, logo marcou na cartela o nimero que representava o resultado da soma. O
segundo aluno fez do mesmo modo, jogando e somando os valores e marcando na cartela o resultado.
Quando a professora percebia que os alunos nio estavam compreendendo, pedia para os alunos jogassem
mais uma vez.

O objetivo do jogo era marcar a primeira cartela. O primeiro a marcar todos os nimeros sete perdia e
vencia aquele que marcasse todos os demais nimeros. O jogo foi jogado em trios e um dos combinados era
autorizar por meio da frase: “Eu te autorizo a jogar” para que o préximo prosseguisse.

No primeiro momento o dado utilizado foi o de pontinhos. Para chegar ao resultado os alunos contavam os
pontinhos que estavam nos dados. Percebeu-se que os alunos estavam empolgados com o jogo e os
resultados. Um momento de destaque era que cada aluno somava os seus numeros e também conferia a
soma da operagdo do colega para ver se estava correto. Quando uma crianga marcava o sete a reacdo era
de rir bastante, demonstrando que estava sabendo lidar com a questdo que poderia perder o jogo. A
professora foi muito atenciosa com atendimentos individuais para saber se estavam compreendendo e
jogando da maneira correta.

0 segundo momento foi feito pela troca dos dados de pontinhos para os que tinham nimeros. As criangas
demonstravam mais dificuldade na realizacdo da adigdo com os nimeros. A maneira utilizada pela maioria
para obter o resultado continuava sendo contar nos dedos. Como o jogo estava demandando bastante
tempo da aula, a turma se reuniu novamente sentados no chao, e a partir de um diadlogo, decidiram que os
vencedores deveriam ser o aluno que ndo tinha marcado nenhuma vez ou menos o nimero sete. Ou aquele
que faltava marcar menos na cartela dos nimeros dois ao doze. A avaliacao dessa atividade pedagégica foi
realizada de maneira coletiva, no qual a professora perguntou se os alunos tinham gostado do jogo, de
qual dado tinham gostado mais e como fizeram para encontrar o resultado.

Ja na segunda atividade lddica com a matematica estavam presentes treze alunos. O jogo utilizado foi a
“Esquerdinha” que tem o objetivo de trabalhar a posi¢do da numeragdo decimal. A professora mencionou
que para esse jogo o objetivo era trabalhar a transi¢do do concreto para o logico. Para vencer o jogo a
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criancga tinha que ser a primeira a formar um grupao. O grupdo é uma maneira de denominar uma centena
utilizada pela turma. O jogo era para ser jogado em trio, porém como tinha 13 criangas a professora
organizou trés grupos com trés criangas e um grupo com quatro criangas.

Os materiais utilizados para o desenvolvimento do jogo foram: palitos, ligas eldsticas, um tapetinho
dividido em trés partes, na qual o grupao correspondia as centenas, os grupos as dezenas e os soltos as
unidades, também fichas numéricas e dois dados para cada grupo. As criangas ja tinham jogado esse jogo
em outro momento, porém ja fazia tempo.

Para explicar as regras do jogo a professora utilizou duas criangas mais uma vez. Inicialmente a professora
fez indagacdes do tipo: 10 grupos de 10 formam o qué? E as criancas respondiam que formava um grupio.
Em seguida a professora tirou “par ou impar” com duas criangas para saber quem jogaria primeiro.

A primeira crianca jogava os dois dados e o resultado era a quantidade de palitos que ela pegaria. O
resultado da primeira crianca foi oito. Logo ela pegou os oito palitos, porém nao colocou a ficha com o
nimero correspondente. Entdo a professora perguntou para turma o que estava faltando e a turma
respondeu que faltava colocar a ficha com o niimero oito. Depois de colocar a ficha a crianga tinha que
autorizar o outro colega para jogar. Em seguida a segunda crianga jogou. A turma ficou agitada, pois
queriam jogar logo. A professora fez mais duas demonstra¢des e entdo a turma pode jogar. Quando a
turma ja estava organizada em seus determinados grupos, a maneira utilizada para saber quem seria o
primeiro jogador era o “zerinho ou um” e depois o “par ou impar”. A professora visitava cada grupo para
entender a ordem dos jogadores.

No desenvolvimento do jogo algumas criancas demoravam a contar o nimero que tinha saido no dado,
pois perdiam a conta e comecavam novamente. O grupo que tinha quatro criancas demorava mais, pois os
alunos tinham mais dificuldade em contar. Em alguns momentos as criangas contavam a quantidade a
mais do que tinham e nio percebiam.

A professora passava de mesa em mesa, fazendo comentarios individuais. Ela reforcava que quando os
alunos tinham 10 palitos soltos, formava um grupo. Além disso, fazia perguntas do tipo: “Quantos palitos
faltam para formar um grupo?” Se o aluno tivesse 14 palitos ela perguntava: “E os que sobraram, onde
vocé colocara?”

Para finalizar a atividade a professora pediu que eles se sentassem no chdo para que a turma comegasse a
fazer os comentarios sobre o jogo. As perguntas norteadoras para o debate foram: vocés gostaram de
jogar? As respostas variam de positiva a negativa. Observou-se que os alunos que nio tinham gostado do
jogo eram aqueles que ndo haviam ganhado. Com isso a professora perguntou se eles ndo tinham gostado
de ndo ter sido campedo ou do jogo e direcionou o debate a importancia de participar do jogo e ndo apenas
de ser campeado do jogo.

Além das observacdes nas situacdes pedagoégicas com o uso da matematica a professora respondeu na
entrevista e no questionario que utilizou na pratica recursos pedagoégicos como: material concreto,
musica, brincadeiras, e jogos ludicos para o desenvolvimento do alfabetizar letrando com a matematica. A
professora ressalta:

Trabalhar para a prdtica ser bem-sucedida.. E, eu acho que a questdo da
alfabetizagdo com foco no letramento é fundamental; o trabalho intenso com o
material concreto, que eles precisam nessa fase; a ludicidade tem que td
precisando, a gente precisa brincar, cantar, pular, jogar né?! [..] a questdo da
inclusGo que a gente ndo pode esquecer.” “Eu acho também que a
intencionalidade pedagdgica. Vocé tem que saber pra qué que vocé td fazendo
aquilo ali né?! Qual sua intengdo? Eu acho que esses pontos assim... tem outros,
mas porque assim né?! Eu acho que esses sdo muito importantes mesmo.

Ela reforc¢a dizendo:

E assim, é alfabetizar trazendo a realidade da crianca de forma contextualizada.
Sair daquela alfabetizagdo antiga que infelizmente ainda existe, mas aquela
alfabetizagcdo pontual assim totalmente fora da realidade das criangas, sem
sentido. A também a parte de matemdtica a gente tem as colegées diversas,
carrinhos, tampinha... a gente usa nossa caixa matemdtica, porque a gente ndo
consegue fazer uma caixa matemdtica para cada um deles, é um pouco
complicado, mas ai a gente faz uma caixa grandona.
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7. ANALISE E DISCUSSAO

O letramento matematico esteve presente na contextualiza¢do e situacdes com a ludicidade. Percebe-se
que a professora procurou explorar o maximo a atividade lidica, relacionando com a matematica, valores,
interacdes e a comunicacdo. Nessa atividade ndo houve perdedores e ganhadores, mas teve ludicidade e
didlogo. Todos foram instigados a expressarem suas ideias. Kishimoto (1997) ressalta que o lidico a partir
do brinquedo, objeto concreto, proporciona um desenvolvimento da afetividade, convivio social e
operacao mental, facilitando a apreensao da realidade.

A professora articulou a atividade de matematica com base no livro infantil, na leitura e no faz de conta
literario (PERROT, 2008), demonstrando a ludicidade, o planejamento e a sequéncia didatica na
alfabetizacdo matematica. Ela utilizou materiais simples e lidicos para trabalhar o ensino de subtracio.
Criou situacdes problemas para que os alunos pensassem na resolucdo das atividades e contextualizassem
com os conhecimentos prévios e a realidade. O concreto este representado pelos dados e situagdes. Dessa
forma, o ludico e o concreto foram essenciais para o desenvolvimento do raciocinio l6gico matematico
nessa atividade.

Os valores foram trabalhados, associando a atividade com a alteridade, que é se colocar no lugar do outro,
sabendo o momento de ouvir e falar. Identificamos que a professora tinha a intencionalidade e
responsabilidade de ter uma relacdo horizontal com seus alunos, em que com base em Freire (1996) o
ensino pela escuta é por meio do dialogo de “falar com” em que o professor nao é portador das verdades e
fara seu discurso de cima para baixo.

No momento em que a professora instigou os alunos a falarem e a comentarem os jogos, possibilitou a
construcdo do conhecimento. Freire (1996) afirma que ensinar nao é transferir conhecimentos ou fazer o
aluno reproduzir, mas criar possibilidades para a producdo e construgao.

Aprender matematica de maneira lidica atribui significado mexe com o imaginario, torna os alunos
autdénomos, criativos, felizes e cooperativos (KISHIMOTO, 2008).

O letramento esta presente quando a professora explora os conhecimentos prévios e articula com as
situagdes problemas, demonstrando que os nimeros, as subtragdes estdo no dia a dia.

Soares (2003) argumenta que alfabetizar na perspectiva do letramento é muito mais que meramente ler e
escrever ou dominar os codigos linguisticos, pois é fazer uso de um conjunto de habilidades de leitura e
escrita e o uso dessas habilidades para atender as exigéncias sociais. E a alfabetizacio matematica com
intuito de fazer com que o aluno compreenda e relacione com o mundo é preciso perceber a linguagem
matematica como o resultado de uma concep¢io de qué, como, quando e por que aprender ler e escrever
(DANYLUK,1991).

Depois que a professora contextualizou com objetos e situagdes que conhecem e explora oralmente,
proporciona uma aprendizagem significativa. Ferreiro (2004) salienta que cada crian¢a tem as suas
estratégias, seu ritmo e sua maneira préopria de aprender, relacionar e distinguir as letras e nimeros.
Alfabetizar e letrar significam desenvolver habilidades em atividades de leitura e escrita, mostrando o uso
como pratica social. Alfabetizacio e letramento ndo sdo processos independentes, mas indissociaveis
(SOARES, 2003).

8. CONSIDERACOES FINAIS

O processo do letramento matemdtico com alunos em fase de alfabetizagdo proporcionou uma
aprendizagem emancipadora, fazendo com que os alunos pensassem, relacionassem com a realidade,
superando uma reprodugdo de contetdos e decorebas. A professora demonstrou que o uso social da
matematica estd na contagem dos nimeros, em situacdes cotidianas, nas brincadeiras, rimas e brinquedos.
Também ressaltou que é preciso fazer diferente, aulas que superam o tradicional.

A pratica pedagogica da professora demonstrou que é possivel associar a ludicidade ao o letramento
matematica a partir das vivéncias dos alunos, conhecimentos prévios, didlogo e as atividades pedagogicas
relacionando com a realidade. Mesmo sendo com jogos matematicos observamos que as individualidades
e exigéncias eram manifestadas e a professora nio se distanciava dos alunos, pois era uma pratica
intencional e planejada.

A pratica docente como praxis, unicidade teoria e pratica, a fim de letrar o aluno com praticas sociais de
leitura e escrita foi essencial para a alfabetizacdo matematica e para que o aluno compreendesse de uma
maneira prazerosa a matematica.
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Portanto, o letramento matemadtico ultrapassa uma alfabetizacdo como transmissdo e reproducdo de
conhecimentos, descontextualizados, no ambiente escolar, proporcionando uma relagdo aberta e positiva
com o conhecimento da matematica.

0 ludico foi importante nas atividades da professora, porque brincando o aluno mostrou o seu lado
criativo e estabeleceu uma relacao simples com o real, criando um mundo imaginario que ele leva muito a
sério. Dessa maneira, calculando, brincando e letrando a matemadtica tornou-se uma aprendizado facil e
prazeroso para os alunos, desmistificando qualquer medo. A professora reforca em suas palavras a
importancia de criar e reinventar o jeito de ensinar e aprender matematica.
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Capitulo 6

O uso de livros paradidaticos como recurso avaliativo
no ensino de matematica em algumas turmas do
ensino fundamental

Karine Maria da Cruz
Lucilia Batista Dantas Pereira

Resumo: Este trabalho teve como objetivo geral verificar se o uso de livros literarios no
ensino da Matematica facilita a aprendizagem de alguns conceitos, para isso buscou-se
responder a seguinte questdo: de que forma o uso de livros literarios em sala de aula
podem auxiliar na aprendizagem de conceitos matemadticos? Esta pesquisa buscou
possibilidades que auxiliem no processo de ensino e aprendizagem, com base em
estudos tanto em documentos que sirvam como base tedrica. Como também na pratica
por meio de um projeto de intervencdo, no qual se deu em uma pesquisa qualitativa,
visando o conceito da interdisciplinaridade. A intervencdo se dividiu em trés etapas:
inicialmente aplicou-se um questionario, em seguida fez-se a apresenta¢do de alguns
livros literarios para as turmas. E por fim, a terceira etapa consistiu em desenvolver uma
atividade, na qual os grupos formados em sala fizeram a leitura de um dos livros que
foram apresentados e selecionaram um trecho que estava relacionado a algum conceito
matematico. Apds as etapas citadas, cada grupo organizou e apresentou para toda a
escola, resultando em uma feira literaria de Matematica. O presente estudo foi realizado
em uma escola da rede publica da cidade de Santa Maria da Boa Vista-PE, com duas
turmas do Ensino Fundamental, sendo uma do 82 ano e a outra do 92 ano. Por fim, esta
pesquisa alcancou as suas metas e de acordo com as respostas apresentadas pelos

alunos, nos resumos que foram solicitados, se mostrou satisfatério para os mesmos.
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1. INTRODUCAO

7

O docente sofre com poucas opgdes de avaliagdo, nas quais nem sempre é mostrado, de fato, o
conhecimento dos alunos. A prova ainda é uma boa maneira de conhecer a compreensiao do discente sobre
determinado assunto. No entanto, muitas vezes uma nota baixa ndo significa que o aluno ndo
compreendeu os conceitos abordados, como também uma boa nota ndo implica que o tema fora
compreendido. Por conseguinte, é preciso que o professor desenvolva outras atividades que o auxiliem a
conhecer a real situacdo da turma em que estd lecionando e, principalmente, que sejam capazes de
contribuir com a aprendizagem dos mesmos.

Sendo aplicado em uma turma de 82 ano e outra de 92 ano do Ensino Fundamental, este estudo foi
desenvolvido através de uma sele¢ido de livros paradidaticos que apresentam concep¢des matematicas
descritas implicitamente ao longo do enredo da estdria, com a intencdo de responder a seguinte
questdo:de que forma o uso de livros literarios em sala de aula podem auxiliar na aprendizagem de
conceitos matematicos?

2. ENSINO DE MATEMATICA

O ensino da Matematica suscitou varios questionamentos no decorrer da histéria deste ramo, no qual
ainda nos dias atuais buscam-se novos métodos que ajudem na assimilagio de conceitos deste
conhecimento, segundo Ponte (2004 apud SILVA, 2005, p.1):

Nas ultimas décadas o ensino da Matematica sofreu muitas mudancas
significativas. Nas décadas de 40 e 50 do século passado, o ensino da
Matemadtica caracterizou-se pela memorizacdo e mecanizagdo, também
conhecido como "ensino tradicional”. Com isso, se exigia do aluno que
decorasse demonstracdes de teoremas (memorizagdo) e praticasse listas com
enorme quantidade de exercicios (mecaniza¢io). Todavia, os resultados desta
metodologia de ensino ndo foram significantes.

Assim sendo, é necessario compreender quais os agentes que fazem com que os discentes criem antipatia
a disciplina de Matematica, fazendo-os acreditar que este é um conhecimento irrelevante e
incompreensivel, devido a sua linguagem prépria.

No que diz respeito a literatura, surgem algumas indagagées, como: por que os brasileiros 1éem tdo pouco?
Por que os cldssicos nacionais ndo interessam aos seus compatriotas? Por que escritores como José de
Alencar, Machado de Assis e Clarice Lispector ndo fazem parte de seus hobbies? As respostas para tais
perguntas podem ser encontradas na afirmagdo de Flemming, Luz e Mello (2005, p. 47),

Porque ndo fomos acostumados a ler essas obras, ou melhor, se lemos é porque
fomos obrigados para responder as perguntas de fichas de leitura ou para a
prova. Nao se lia para descobrir as facetas de nossa histéria, tio bem retratadas
em diversas obras ou para fazer um confronto com os nossos dias ou para saber
como se falava, quais os costumes da época. Liamos, quando o faziamos, sem
uma contextualizagio; lfamos para conseguir nota em disciplina.

Outro aspecto relevante a ser considerado esta no habito de leitura do professor,no qual

Costumamos falar que os alunos nido léem, mas acreditamos que nos,
professores, precisamos exercitar o habito da leitura. Assim como necessitamos
ousar e escrever. Nao podemos ficar inertes lendo sé o que os outros escrevem.
E outro exemplo que precisamos dar aos nossos alunos. Cobramos redagdes,
trabalhos escritos. Todavia, o que temos escrito para eles? Existem professores
capazes de corrigir redacdo, atribuir nota, sem sequer fazer alusdo ao paragrafo
bem escrito ou entido escrever uma palavra de incentivo ou entdo salientar o
erro para que nio mais se repita. As vezes prefere copiar um enunciado de livro
por ja estar pronto a ter de elabora-lo (FLEMMING, LUZ e MELLO, 2005, p. 48)

E importante que o professor antes de tudo seja um leitor, que sirva de exemplo para seus alunos, e por
meio deste os discentes sejam estimulados. Muitos professores se acomodaram tanto a utilizar producdes
feitas por outrosque ja perderam ou nunca tiveram o trabalho de produzirem eles mesmos os seus
paragrafos e questdes aplicadas em sala.
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Uma vez que o habito de leitura nos alunos seja estimulado pelo professor, sendo ele mesmo um exemplo,
a literatura proporcionara indiretamente um subsidio no que tange a competéncia interpretativa, que é
fortemente requerida no fazer da Matematica, ademais de entreter o leitor e potencializar a criatividade
do sujeito. A implementagdo disto deve intercalar a capacidade criativa e o conhecimento cientifico do
docente, para que seja capaz deapresentar e contextualizaraquilo que nao esteja explicitorelativamenteao
conhecimento matematico do aluno.

Deste modo, sdon os fatores que desfavorecem tanto o ensino da Matematica, quanto a pratica da leitura.A
acdo conjunta nesta direcdo deve ocorrer de modo que, segundo Flemming, Luz e Mello(2005, p.17) “[...]
fundamenta-se no interesse em desenvolver praticas pedagogicas interdisciplinares”, esta foi a
perspectiva que regeu a pesquisa que resultou neste artigo.

3. INTERDISCIPLINARIDADE

Para desenvolver o raciocinio apresentado, é preciso compreender o que € interdisciplinaridade e o que se
entende a seu respeito na educacdo brasileira por meio de documentos e vias legais que a sistematizam.A
interdisciplinaridade é uma ferramenta que remete ao carater disciplinador da origem do conhecimento.
No que diz respeito ao surgimento do tema aqui discutido, nota-se que em meados de 1960 surge a
palavra interdisciplinaridade na Europa, em especial na Franca e Italia. Ela aparece em uma época em que
o ensino se fragmentava e se distanciava da realidade das pessoas, neste periodo o contexto educacional
enfrentava diversos questionamentos a respeito da utilidade dos conhecimentos concebidos a partir de
um ensino tradicional (NEUENFELTD, 2006, p. 18).

Na década de 1970, foi publicado o livro “Interdisciplinaridade e Patologia do Saber” do autor Hilton
Japiassu, logo ap6s as autoras Ivani Fazenda e Heloisa Liick iriam abordar este tema em seus livros, sendo
todos estes publicados no Brasil. Deste periodo até 2000, varios trabalhos foram publicados

segundo o banco de dados da UNICAMP 2 , foram produzidas 144 trabalhos
abordando esse tema: 12 teses, 35 dissertacdes, 59 artigos cientificos e 38
livros. Desses, uma unica publicacdo foi feita na década de 70; nos anos 80,
entretanto, houve um 1 Em trabalho apresentado no IV Encontro Ibero-
Americano de Coletivos Escolares e Redes de Professores que fazem
investigagdo na sua escola, em Lajeado-RS, 2 Encontrado em:
www.bancoteses.unicamp.br, referindo-se 0 artigo: PRATICAS
INTERDISCIPLINARES NA EDUCAGAO BASICA: UMA REVISAO BIBLIOGRAFICA
- 1970 - 2000, Trabalho de Conclusio de Curso, de Alexsandra Siqueira,
pedagoga formada pela FAE/UNICAMP, sob orientagdo do Prof.° Jorge Meigid
Neto. (ETD - Educagdo Tematica Digital, Campinas, v.3, n. 1, p. 90-97, dez, 2001.
19 aumento significativo de trabalhos abordando o assunto, e em 90, uma
verdadeira explosdo de trabalhos sobre a questdo da interdisciplinaridade foi
verificada. (NEUENFELTD, 2006, p. 18)

Esta repercussao nao trouxe uma definicdo unanime do que significaria o termo interdisciplinaridade, pois
cada autor a definia segundo a sua prépria concepg¢do, sem que houvesse um consenso com os demais. Daf
é possivel perceber a dificuldade para conceituar esta palavra. Ainda assim, seu uso é sugerido e descrito
nas

Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio- Parecer CEB/CNB n®.
15/98-, instituidas pela Resolugdo n® 4/98, entre outras disposicoes,
determinam que os curriculos se organizem em dareas estruturadas pelos
principios pedagogicos da interdisciplinaridade, da contextualizacdo, da
identidade, da diversidadee autonomia, possibilitando uma redefini¢do de como
a sele¢do e organizacdo de contetidos e a definicdo de metodologias vinha sendo
efetuada nas escolas. (NEUENFELTD, 2006 p. 19)

Apesar deste regulamento fazer parte do curriculo educacional das escolas, o texto acima ndo deixa
explicito o que o ambito escolar deve fazer para que esta pratica entre vigor, desta forma, fica a cargo da
instituicdo definir qual o conceito de interdisciplinaridade que melhor se aplica em suas realidades, e usa-
la em seus parametros pedagdégicos (BRASIL, 1998).
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4. LIVROS LITERARIOS

Inicialmente, faz-se necessario que haja um esclarecimento sobre as duas fun¢des basicas dos livros que
sdo: a de instruir e a de entreter. Significando que os livros com a fung¢io de instruir possuem intencdo
explicita de trazer conhecimentos ao leitor, ja os livros com a func¢io de entreter ndo possuem essa mesma
intencdo de forma tdo clara, e sim a de causar deleite a quem os 1€ (LIMA, 2012, p. 32).

Sendo a primeira fun¢do representadapelos livros didaticos e a segunda,pelos livros literarios, apesar do
ultimo ter a funcdo de entreter, isso ndo significa que estes ndo trazem conhecimento, apenas o faz de
forma implicita, diferente do primeiro. Embora os livros didaticos sejam fundamentais na formacao, tanto
dos docentes quanto dos discentes, esta pesquisa se dedicou apenas aos livros literarios e suas
contribuigdes.

A principio, os livros literarios foram escritos como narrativas orais, como mostra Souza (2010, p. 9 apud
LIMA, 2012, p. 32)

A arte primitiva de colher e narrar acontecimentos de forma fantasiosa
adquiriu, ao longo da histdria, diversas formas, como fabulas, lendas, cang¢des de
gesta, rapsodias, canticos, historietas, pardbolas, salmos, provérbios,
hagiografias e um sem-fim de relatos orais. Todas essas oralidades, com o
decorrer dos tempos, acabaram sendo registradas na forma escrita, compondo
o acervo da grande literatura ocidental.

Essas narrativas eram feitas por rapsodos como chamavam os gregos, esses rapsodos eram pessoas que
contavam relatos de experiéncias e que transmitiam essas informag¢des com o intuito de ensinar, sendo
que em muitos desses didlogos as narragdes eram descritas com uma porg¢do de fantasia, mistério e
encanto. Esses contadores estavam sempre viajando de uma cidade para outra, contando narrativas que
envolviam princesas, reis, gigantes e etc. Eram instantes de momentos de lazer entre criancas e adultos. Os
didlogos foram registrados e se tornaram livros. Segundo Souza (2010, p. 9 apud LIMA, 2012, p. 33) a

literatura é, antes de tudo, engenharia de palavras. E por meio da palavra oral
ou escrita que ela se realiza. Seu campo é vasto. Ela nasce da necessidade de os
homens, desde as origens, registrarem e compartilharem suas experiéncias,
fantasias e, mais do que isso, valores e ensinamentos, transmitindo-os para as
geragdes vindouras.

Os livros ndo sdo apenas relatos imaginarios, mas sim narragdes que surgem da necessidade do homem
transmitir o que se passa ao seu redor, e principalmente no seu interior, seja ela de forma veridica ou
ficticia.

4.1. LITERATURA INFANTIL

Os pesquisadores Frantz (2011 apud LIMA, 2012) e Coelho (2000 apud NEUENFELDT, 2006),
desenvolveram suas pesquisas tendo como referéncia a literatura infantil e ambos defendem que
“literatura infantil é também ludismo, é fantasia, é questionamento e, dessa forma, consegue ajudar a
encontrar resposta para as inumeras indagacées do mundo infantil, enriquecendo no leitor a capacidade
de percepcdo das coisas”. (FRANTZ, 2011, p. 20 apud LIMA, 2012, p.34).E que, de acordo com Coelho
(2000, p. 27 apud NEUENFELDT, 2006, p. 34), “A literatura infantil, é antes de tudo, literatura; ou melhor,
é arte: fendmeno de criatividade que representa o mundo, o homem, a vida através da palavra. Funde os
sonhos e a vida pratica, o imaginario e o real, os ideais e sua possivel /impossivel realiza¢do”.

A literatura infantil, além de estar carregada de ensinamentos, também traz cor e vida para a imaginagdo
da crianga que 1&, o que consequentemente estimula a sua capacidadecriativa. Além do mais, esses livros
sdo escritos com uma linguagem prépria do mundo infantil, o conteido abordado diz respeito as
indagacdes que a crian¢a desenvolve, e os livros em geral sdo compostos por figuras, o que faz com que,
independentemente da crianca ja ser alfabetizada ou ndo, consiga fazer uma leitura visual de tudo que a
imagem estad lhe mostrando. A crian¢a desenvolve a sua faculdade de percep¢io sobre o pequeno mundo
que a rodeia, com uma visao totalmente infantil.
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Sobre a funcdo pedagégica do livro infantil, Lima (2012, p. 32) diz que “é possivel que um livro de
literatura infantil esteja carregado de ensinamentos, sem, com isso deixar de ser literario”.

independentemente de apresentarem aspectos que 0s caracterizem como
paradidatico, para nds, os livros infantis desempenham um importante papel na
formacgdo de leitores iniciantes. Por isso, consideramos a presenca dos livros
literarios infantis nas escolas, essencial para o deleite e aprendizado das
criangas. (LIMA, 2012, p.32).

E importante ressaltar que um livro literario, ainda que nio tenha nenhuma basepedagégica, nio torna
sua utilizacdo em sala menos relevante que o livro paradidatico, visto que o habito da leitura, da
interpretacdo e da percep¢do surgem também a partir destes livros, o que torna a aplicacdo destes ainda
mais importante, em especial quando possuem contetidos que podem servir de auxilio no ensino de
conceitos matematicos em sua composi¢do, ainda que seja de forma implicita.

5. METODOLOGIA

A modalidade que regeu este estudo é a pesquisa de campo, desenvolvida do ponto de vista qualitativo
que, segundo Fiorentini e Lorenzato (2012), tem como objetivo o levantamento de dados a respeito das
motivagdes que estdo por tras de atitudes semelhantes de grupos, e compreender suas expectativas e
opinides, bem como das relagdes subjacentes entre esses aspectos. Dentre as pesquisas que subdividem a
pesquisa de campo, o estudo podera ser identificado como uma pesquisa-acgio, a qual se define, segundo
Fiorentini (2004 apud FIORENTINI e LORENZATO, 2012, p.112), como

um tipo especial de pesquisa participante, em que o pesquisador se introduz no
ambiente a ser estudado ndo s6 para observa-lo e compreendé-lo, mas
sobretudo para muda-lo em dire¢des que permitam a melhoria de praticas e
maior liberdade de acdo e de aprendizagem dos participantes. Ou seja, € uma
modalidade de atuacdo e observacdo centrada na reflexdo-acdo. Apresenta-se
como transformadora, libertadora, provocando mudangas de significados.

Com base nisso, esta pesquisa busca saber as opinides dos discentes sobre a sua aprendizagem no que
concerne aos conceitos matematicos, e aos livros, como também a opinido deles em relacdo a unido destas
duas areas aparentemente tdo distintas.

Procedeu-se, entdo, com o emprego de um questionario em duas turmas do Ensino Fundamental numa
escola da rede publica de ensino do municipio de Santa Maria da Boa Vista-PE, uma turma de 82 ano com
42 alunos, dos quais 30 responderam o questionario, e outra de 92 ano com 30 alunos, sendo que 28 deles
participaram da atividade - os alunos que nio responderam ao questionario ndo estavam presentes no dia
de sua aplicacao.

Além da aplicacdo do questionario, a pesquisa teve outras duas etapas desenvolvidas nas turmas,
respectivamente: apresentacdo de livros literarios; desenvolvimento de uma atividade em que grupos
formados na sala leram um dos livros apresentados e escolheram um fragmento que se relacionasse a
algum conhecimento matematico.Em seguida, foi organizada uma feira interdisciplinar que dialogava
literatura e matematica para que os alunos pudessem compartilhar com suas turmas os saberes
adquiridos por meio de saraus, encenagdes, videos, etc.Para melhor compreensao do leitor, uma sequéncia
didatica foi organizada no Quadro 1.
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Quadro 1- Sequéncia Didatica
80 e 90 ANOS DO ENSINO FUNDAMENTAL

DISCIPLINA: Matematica

CARGA HORARIA: 120h/a

DATA: 26 de agosto a 14 de outubro de 2016

CONTEUDOS: Proporgio, Plano cartesiano, Operacdes aditivas e Potenciacio.

OBJETIVOS: Instigar o habito da leitura; buscar por meio dos livros tornar a Matematica mais real e menos
antipatica; estimular a criatividade e a imaginacdo e despertar a capacidade l6gica e dedutiva.

TECNICA: Individualizante e socializante

RECURSO: Livros literarios, filmes e roteiros.

ATIVIDADES: Cada grupo devera ler um dos livros que serao apresentados em sala, com o intuito de buscar
durante a leitura alguns conceitos matematicos que ja tenham visto em suas aulas.

Diariamente, os livros serdo discutidos em sala, para uma melhor fixagdo. Apés o término da leitura, cada
grupo devera escolher alguns trechos dos livros que envolvam conceitos matematicos, em seguida ira
apresenta-los de forma criativa, para os demais alunos, em uma feira literaria de Matematica organizada pelo
presente pesquisador e os discentes em questdo.

Por fim, cada aluno devera escrever um resumo sobre a obra que leu e a sua opinido sobre o mesmo.
LEITURA INDICADA: O diabo dos niimeros, Hans Magnus Enzensberger; O pequeno principe, Antoine Saint-
Exupery; Alice no pais das maravilhas e Alice através do espelho, Lewis Carroll.

AVALIACAO: Os alunos receberdo notas por diferentes aspectos, sendo eles: a participacdo em sala
diariamente, assim como na apresentacao final serdo observados a criatividade e a escrita do resumo da obra.

6. ANALISE DE RESULTADOS

Foi desenvolvido, para cada questdo solicitada no questionario, um grafico com a representacdo das
respostas dadas pelos alunos do 82 ano e 92 ano. A figura 4 mostra o percentual das respostas dos alunos
do 82 ano e do 92 ano para a questdo 1.

Figura 1- Resultados da questao 1 para as duas turmas

12 Questdo: Vocé gosta de Matematica?

60,0% 56;5%

50,0% 44.8%
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40,0% 36:6% —
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10,0% : |

0,0% - —
8 ano Sano A

A figura 8 apresenta os percentuais das respostas dos alunos do 82 ano e do 92 ano para a questao 2.
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Figura 2- Resultados da questdo 2 para as duas turmas

22 Questdo: Vocé gostade ler ?
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A figura 15 mostra os percentuais das respostas dos alunos do 82 ano e do 92 ano para a questao 3.

Figura 3- Resultados da questdo 3 para as duas turmas.

32 Questdo: Vocé consegue imaginar o uso
de livros literarios nas aulas de matematica?
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A figura 3 mostra os percentuais das respostas dos alunos do 82 ano e do 92 ano para a questao 4.

Figura 5- Resultados da questdo 4 para as duas turmas.

42 Questdo: Qual a sua opinido sobre unir os
livros literarios e a Matematica?
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6.1. ROTEIROS DOS FILMES

Em relacdo aos roteiros dos filmes, tem-se que a maioria dos alunos nas duas turmas nao tinha assistido
ao filme O pequeno principe, ja o filme Alice no pais das maravilhas, a quantidade de alunos que assistiu
foi um pouco maior. E muitos afirmaram que gostaram dos dois filmes, sendo que a maior dificuldade, de
um modo geral, foi identificar conceitos matematicos. Apesar dessa dificuldade, cada aluno conseguiu citar
pelo menos um conceito em cada um dos filmes, entre eles: proporgao, escala de medidas, a rotagdo do
relégio e o tempo. (ver figura 6).

Figura 6- Resposta de quatro alunos para questio 4 dos roteiros dos filmes.
B TT T T Y v—:,—w*j ry

7. CONSIDERACOES FINAIS

Quanto aos objetivos especificos, foi notério que apesar do uso de livros literarios no ensino de conceitos
matematicos ainda ser pouco utilizado, de acordo com essa pesquisa foi perceptivel que esse método
interdisciplinar ndo diminuiu o carater matematico das aulas, uma vez que os contetidos surgiram durante
a leitura dos livros feita pelos discentes, o que de fato pode ser comprovado durante as aulas, as
apresentagdes, e os resumos. Dessa forma, compreende-se que a pesquisa alcangou seus objetivos tanto o
geral como os especificos.

Para aqueles que se identificaram com esta pesquisa e estdo cogitando a hipétese de utiliza-la em suas
pesquisas, sugere-se que tracem uma sequéncia ainda mais detalhada do que a que foi aqui utilizada e
estabelega critérios de como pontuar cada tarefa que os discentes precisardo desenvolver, em especial
para os resumos.

Também seria interessante aplicar o projeto de intervencdo em turmas de ensino médio, pois ja estardo
mais amadurecidos nos conceitos matematicos, possibilitando assim a compreensao e a utilizagcdo do livro
0 homem que calculava do escritor brasileiro Julio Cesar de Mello e Sousa, com pseudonimo de
MalbaTahan.Este livro, por sua vez contém diversos problemas curiosos que trabalham diretamente os
conteudos matematicos em suas solugdes,de forma divertida.Além de possuir uma narragio simples e de
facil compreensao.

No entanto, é ainda mais relevante utilizar essa pesquisa nas séries iniciais, nas quais os estudantes estdo
descobrindo o fantastico mundo da Matematica e de suas situacdes-problemas, no qual o principal foco
deste professor ndo seria tanto com a dificuldade de tentar desmistificar o conceito ruim que muitos
associaram a Matematica, mas em apresentar a Matematica de forma interdisciplinar e prazerosa.
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Capitulo 7

Conexoes entre a matemdtica da educacdo basica e a
matemadatica superior: Uma reflexdo a luz da teoria
antropoldgica do didatico.

Maria Edilane Amaral Ferreira
José Luiz Cavalcante

Resumo: Neste artigo apresentamos parte dos resultados de uma pesquisa cujo objetivo
central era analisar o papel da analise praxeoldgica do contetudo fun¢des quadraticas
como instrumento para reflexdao acerca das conexdes entre matematica da educagao
basica e matematica superior. O interesse para realizacdo desta pesquisa surgiu a partir
da observacdo de que durante a formacdo inicial de professores nao se percebe
claramente o estabelecimento de conexdes entre a matematica que vai ser ensinada na
Educacdo Basica e Matematica Superior, o que provoca nos licenciandos a sensagdo de
estranheza frente a tarefa de ensinar matemadtica, assim fizemos o seguinte
questionamento: qual o papel da andlise praxeolégica de conteddos da educac¢do basica
para possibilitar reflexdes sobre as conexdes entre a Matematica Basica e a Matematica
Superior? Para responder a estd pergunta utilizamos como referencial a Teoria
Antropolégica do Didatico de Yves Chevallard. Através de uma abordagem qualitativa
realizamos um estudo exploratério conforme Fiorentini e Lorenzato (2006). Fizemos
uma reflexdo a partir de uma andlise praxeolégica sobre o conteddo de fungdes
quadraticas. Os resultados apontam para o potencial da analise praxeolégica como um
instrumento para os professores em formagdo ou exercicio refletirem tanto sobre as
questdes de conteudos e as teorias presentes (matematica superior) e também questoes

do conhecimento pedagdégico do conteudo, conforme apontam Shulman (1986).

Palavras-chave: Teoria Antropolégica do Didatico - TAD, Formagcio Inicial de Professores de

Matematica, Analise praxeologica.
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1. INTRODUCAO

No mundo contemporaneo é de suma importancia que tenhamos conhecimento sobre a Matematica, pois
ela esta presente de varias maneiras em nosso cotidiano. Muitos sdo seus usos para cumprir nossas tarefas
do dia a dia. Muitos sdo os estudos na ciéncia Matematica que nos sdo de grande valia nos dias atuais. As
ferramentas matematicas estdo por tras das tecnologias que facilitam nossa vida.

Se por um lado temos a Matemdtica como uma ciéncia com aplicagdes na nossa vida e que estd em
constante evolugdo, por outro, nas escolas, por vezes encontramos situa¢gdes que contribuem para
mitificacdo da Matematica como uma disciplina escolar dificil e sem atrativos. Reforcando preconceitos de
que a matematica é uma ciéncia exata, pronta e acaba. Embora muito se tenha avangado nos estudos para
que os alunos deixem de ver a Matematica como uma das matérias mais temidas, os desafios ainda sdo
muitos, seja no Ensino Basico ou Superior ainda é um grande desafio ensina-la, pois mesmo com as
pesquisas disponiveis na Educacdo Matematica ainda ha diversos entraves que colaboram para um Ensino

de Matematica sem tanta eficacia.

Para Chevallard, Bosch e Gascon (2001) esse cenario tem relacdo com fato que nas escolas o ensino tem
foco em técnicas cristalizadas para resolver tarefas especificas. Em uma linguagem comum estamos
preocupados em ensinar férmulas e regras que desprovidas de significado ddo ao aluno a impressio de
que aprender matemadtica se resume a repetir o que o professor pede que ele faca. Perdeu-se, segundo os
autores, o significado palavra “estudo”, que seria o elo perdido do ensino atual. Estudar matematica
corresponde a criar situacdes didaticas em estudantes e professores tenham a oportunidade de fazer
matematica, pratica-la, questiona-la. Mais tarde Chevallard (2006) chamara o modelo de ensino vinculado
a praticas mais tradi¢cdo de paradigma da visitacdo de obras, onde a aula se assemelha a uma visitagao ao
museu, a matematica é apresentada, mais ndo tocada, nem manipulada.

Essa realidade nio diferente na formacdo de professores. Acreditamos que um dos aspectos que esta
diretamente ligado a melhoria para o ensino de matematica é a formacdo inicial de professores, é
necessario refletir e desenvolver acdes na formacdo inicial que promovam uma formacdo significativa
para os futuros professores.

No seu célebre artigo Shulman (1986) destacava que para ensinar o conteddo que vai lecionar nao basta
somente conhecer teoremas e aplicad-los, mas também compreender profundamente a matéria que
lecionar, ele acrescenta ainda que seja necessaria uma compreensio pedagdgica e também da organizacdo
curricular e conceitual da matéria que leciona.

Apesar dessa consideragio na Licenciatura em Matematica, por vezes, percebemos que, embora exista um
elo entre contetidos que sdo ministrados na formagdo inicial com os que nos como futuros professores
vamos lecionar no Ensino Basico, esse elo nio fica evidente. A estranheza entre a matematica estudada na
Licenciatura e a matematica da escola basica é um impacto que muitos futuros professores vao sentir. Isso
por que a matematica escolar é fruto de processos de transposi¢do didatica e tem suas proéprias
praxeologias no sentido da Teoria Antropoldgica do Didatico.

Chevallard (2009) também destaca esse fendmeno, trazendo o trabalho de tese de Gisele Cirade, ele
destaca que o futuro professor “vai descobrir que, mais cedo ou mais tarde, em contextos e métodos
renovados, indefinidamente a matematica serd um problema, se ndo um problema da profissdo que ele
abraga” (CHEVALLARD, 2009, p.11).

O professor da Educagdo Basica necessita compreender os conteiidos em profundidade, entdo essas
conexoes e aplicagcdes poderiam ser mais evidentes. Chevallard (1999) nos esclarece essa compreensao
através dos estudos das organizacdes praxeoldgicas, ou seja, toda tipo tarefa (T) de qualquer que seja o
contetido apresenta ao menos uma técnica (t) que estd amparada por uma tecnologia (6) e teoria que a
justificam.

Assim como no Ensino Basico, na Formacgdo de Professores de Matematico percebemos que o ensino de
fatos matematicos se resume ao ensino de tarefa e técnicas sem a devida reflexdo, ou seja sem um estudo
sobre as tecnologias e as teorias. Quando o professor tem dominio do que esta ensinando ele consegue
compreender melhor os caminhos percorridos por seus alunos, pois um aluno pode ver uma tarefa de
diferentes angulos, assim é importante que o professor saiba justificar mesmo que isso ndo seja
diretamente seu objeto de ensino.

Neste texto iremos apresentar um exemplo dessa reflexdo sobre as conexdes entre a Matematica Escolar e
Matematica Superior, ou seja, das técnicas e suas justificativas. Para isso usamos a Teoria Antropoldgica
do Didatico de Yves Chevallard (1996, 1999, 2006).
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Tomando como referéncia os saberes relativos ao estudo das fun¢des quadraticas fizemos um estudo
praxeoldgico sobre o tema. Esse estudo é parte de um pesquisa maior cujo objetivo foi analisar o papel da
andlise praxeoldgica do contetido fungdes quadraticas como instrumento para reflexdo acerca das
conexdes entre matematica da educagdo basica e matematica superior.

Essas reflexdes partem de uma pergunta basica: qual o papel da andlise praxeoldgica de contetidos da
educacdo basica para possibilitar reflexdes sobre as conexdes entre a Matematica Basica e a Matematica
Superior?

Nessa andlise selecionamos 07 tarefas relativas ao Estudo de Funcdes Quadraticas, estas sdo as mais
comuns encontradas em livros de referéncia! utilizados por futuros professores. Como exemplo,
debateremos duas delas.

2. CONSIDERACOES SOBRE A TEORIA ANTROPOLOGICA DO DIDATICO (TAD)

A TAD foi desenvolvida por Chevallard entre final da década de 1980 e o inicio dos anos 1990. Nas ultimas
duas décadas ele comportou diversos avangos. De acordo com Cavalcante (2018) podemos destacar trés
fases nesses desenvolvimentos que rementem ao surgimento da antropologia cognitiva e o estudo dos
processos de transposicdo didatica, o desenvolvimento das andlises praxeolégicas e identificacdo da escala
codeterminacdo didatica, e mais recente o desenvolvimento de percursos de estudos e pesquisa, que estdo
relacionados como paradigma do questionamento do mundo. (CAVALCANTE, 2018).

A TAD se propde ao estudo das condigdes e restri¢cdes para difusio de saberes. Nesse sentido ela estuda as
condi¢bes de possibilidades e funcionamento de sistemas didaticos, entendidos como relagdes sujeito-
instituicdo -saber. Ou seja, estuda o homem perante o saber matematico ou situa¢cbes matematicas.
(ALMOLOUD, 2007).

Destaca-se nas primeiras teoriza¢des de Chevallard a no¢do de transposicdo didatica para distinguir as
diferentes transformacdes por que passam um saber até que ele se transforme em objeto de ensino:

O processo de transposicao pode ser ilustrado no esquema a seguir:

Figura 01 — Esquema Transposi¢do Didéatica

ETAPAS DA TRANSPOSI(;AO DIDATICA
Transposi¢dao Didatica Transposicao Didatica
- Externa — - Interna -
Saber Sabio Saber a Ensinar Saber Ensinado Saber
(savoir » (noosfera) » (professor) ®  Aprendido
savante) (aluno)

Fonte: proprio autor (2018).

Almoloud (2007) destaca que os resultados das pesquisas em Didatica da Matematica, sobretudo a Teoria
das Situagbes Didaticas de Brousseau (TSD) de origem francesa trouxeram consigo quebras de paradigmas
epistemolégicos para as pesquisas em Educagdo Matematica no final da década de 70 do século passado.
Uma dessas rupturas esta no fato de considerar o saber matematico como centro das atividades.

A TAD estd inserida no mesmo contexto da TSD, ambas nos lembram de que a matematica nao é algo
inquestionavel:

A esséncia desta teoria estd em considerar o estudo das relacdes mantidas entre
objetos, pessoas e instituicdes a partir da problematica ecolégica, isto é, o
questionamento do que existe e por qué? (ARAU]JO, 2009).

! Um exemplo desses livros é a Colegdo Fundamentos da Matematica Elementar.



Educagdo no Século XXI - Volume 32 - Matematica

A partir da TAD, é possivel analisar os processos de transposicdo de maneira detalhada. Chevallard faz
esse estudo do homem diante das situacdes matematicas e coloca o saber na problematica ecolégica, ou
seja, para que um saber viva em uma institui¢io ele depende de multiplas relagées com outros objetos.

A antropologia cognitiva e mais adiante a antropologia dos saberes segundo Chevallard (1996) nos ajuda a
compreender essas relagdes. Em sua modelagem ele traz elementos como objetos (0), instituigoes (I),
pessoas (X) e as relagdes entre pessoas, objetos e instituicdes.

A didatica da matematica vista no campo da antropologia cognitiva considera que tudo é objeto identifica
diferentes tipos de objetos particulares: as institui¢des, as pessoas e suas posi¢des ocupadas:

um objeto existe a partir do momento em que uma pessoa X ou uma institui¢do
I o reconhece como existente. Mais precisamente, podemos dizer que o objeto O
existe para X se existir um objeto, que denotarei por R(X,0) a que chamarei
relagdo pessoal de X com O. (CHEVALLAR, 1996, p. 127).

Objeto (O) elemento central da teoria, pois tudo pode ser considerado um objeto. Os objetos sdo entidade
materiais ou ndo. Pessoas (X) sdo os individuos que vao sendo modificados conforme o estabelecimento de
relacdes com Objetos e Instituicdes ao longo de sua vida, por exemplo, para muitos de nés a primeira
instituicdo na qual nos sujeitamos é o nucleo familiar, ou seja, a no¢ido de instituicdo é bastante ampla na
TAD. Instituicdo (I): Dispositivo social que impde aos sujeitos suas formas de agir e pensar constitui o
habitat onde ocorrem as relacdes entre objetos - pessoas-institui¢coes.

Cavalcante (2018) destaca que as instituicdes sdo agentes na nossa cognicdo. Durante nossa vivéncia na
instituicdo incorporamos em nosso comportamento caracteristicas e tracos que refletem esse ambiente
institucional, mesmo quando ja ndo fazemos mais parte dela.

Na prética o aluno é uma pessoa que ao entrar na Instituicdo “aula de matematica” passa ser sujeito dessa
aula. Esse sujeito mantém relacdes com objeto “equagdo do 22 grau”, de maneira que o objetivo da escola é
que essa relacdo seja a mais adequada possivel do ponto de vista do saber cientifico, o professor de
matematica pode ser entendido como a materializagdo dessa instituicdo “aula de matematica”. Chevallard
ressalta que o saber matematico organiza uma forma particular de conhecimento. Assim o habitat para ele
€ o conjunto das condi¢cbes necessarias para ha sobrevivéncia desses objetos e suas relagdes nas
Instituigdes.

O prdximo passo para compreendermos a modelagem cognitiva é o estudo das praticas que ocorrem no
interior das instituicdes. Chamado também de Praxeologia, ele corresponde a descri¢do das praticas
instituices que sdo divididas Tarefas, Técnicas, Tecnologias e Teorias.

Na TAD, as nog¢des de (tipo de) tarefa, (tipo de) técnica, tecnologia e teoria permitem modelar as praticas
sociais em geral e em particular a atividade matematica, baseada em trés postulados:

1. Toda pratica institucional pode ser analisada, sobe diferentes pontos de vista e de diferentes
maneiras, em um sistema de tarefas relativamente bem delineado.

2. O cumprimento de toda tarefa decorre do desenvolvimento de uma técnica.

3. A ecologia das tarefas, isto é, as condi¢des e restrigcdes que permitem sua produgdo e sua
utilizagdo nas instituicdes.

0 que se destaca nesses trés postulados é que o bloco tarefa-técnica corresponde ao saber-fazer. O bloco
tecnologia-teoria corresponde ao saber, ou seja, as justificativas teodricas para cada técnica empregada na
Escola.

A Praxeologia na TAD pressupde um método para analisar as praticas que ocorrem no interior das
Institui¢des, tanto pela sua descrigdo, como também pelas condi¢gdes em que estas ocorrem. A organizacdo
praxeoldgica diz respeito, portanto, ao modo como as praticas instituicdes sdo propostas (discurso) e
efetivadas (pratica).

Chevallard destaca ainda uma questdo fundamental sobre as praxeologias que é o seu aspecto dindmico:

Pode-se imaginar um mundo institucional em que as atividades humanas
estivessem regidas por praxeologias bem adaptadas que permitem realizar
todas as tarefas desejadas de uma maneira de eficaz, segura e inteligivel. Mas
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esse mundo ndo existe: como foi sugerido, as institui¢des sdo atravessadas por
toda uma dinamica praxeolégica. (CHEVALLARD, 1999, p.7, traducio nossa).

O olhar problematizador sobre as praxeoldgias abre espaco para analise de diversos fendmenos um deles
é o envelhecimento, desaparecimento ou evolucdo de determinadas praticas institucionais.

Almouloud (2007) sugere que no estudo da praxeologia observemos quatro postulados propostos por
Chevallard (1996), conforme quadro abaixo:

Quadro 01 - Descricdo de Tarefas, Técnicas, Tecnologia e Teoria.

Postulado  Simbologia Significado

Tarefa T Tipos de Tarefas a serem cumpridas. Por exemplo: T1: determinar o valor
de x em equagdes da forma ax+b = 0. O caso particular determinar o valor
de x na equacdo 2x - 10 = 0 é uma tarefa do tipo Ti.
Técnica T Para o cumprimento dos tipos de tarefas sdo necessarias as técnicas. No
caso de T; existem algumas disponiveis que envolvem procedimentos
aritméticos, como a transposicdo de termos com sinais contrarios, testar
a igualdade ou mesmo a tentativa e erro.
Tecnologia 0 As tecnologias sdo responsaveis por explicar e justificar o funcionamento
das técnicas. No caso das técnicas sugeridas para T a justificativa passa
pelo principio da equivaléncia entre os termos da equagio.
Teoria ¢} Corresponde ao corpo de saberes que saberes que ddo origem as
tecnologias, técnicas e tipos de tarefas. Nesse caso os resultados
empregados no calculo de equacdes

Fonte: Autor (2019)

Anidlise do sistema [T, T, 6, @] compde uma praxeologia. Esses quatro componentes articulam dois blocos.
0 bloco [T, t] é chamado pratico-técnico ou “saber-fazer”, o bloco tecnolégico-tedrico [0, ®] denomina-se
“saber” (ARAUJO, 2009).

Ainda de acordo com Aradjo (2009), Chevallard considera que, se existe uma tarefa matematica localizada
em um sistema de ensino, entio existe pelo menos uma técnica amparada por uma tecnologia, mesmo que
a teoria seja relegada. Lembremos, ainda, que as tarefas sdo objetos bem definidos, os quais, partindo do
principio antropolégico, ndo sdo encontrados na natureza, isto é, sdo artefatos, obras, cria¢des
institucionais.

Refletindo sobre a sala de aula como instituigdo integrante do sistema de ensino, é natural questionarmos
qual o trabalho do professor diante de um conjunto de tarefas que compreende uma pratica? Na analise de
uma praxeologia que aspectos devemos considerar? De acordo com Chevallard (1999), o sistema de
tarefas implica uma técnica para sua realizacido. Nesse caso, o professor em seu trabalho didatico esta
sempre a se perguntar que tipo de tarefas e quais técnicas devem ser utilizados. No caso do conhecimento
matematico, duas organizacdes sdo sugeridas: uma organizagdo matematica e uma organizagdo didatica.
Na primeira organizagdo, a preocupagdo é com as tarefas e técnicas; na segunda, a preocupagdo reside nas
formas e processos para desenvolvimento do ensino (ARAUJO, 2009).

Ao referir-se a ecologia dos sistemas didaticos, Chevallard nos remete ao seu funcionamento, isto é, as
condic¢des e restricdes para que a relacdo entre objetos-pessoas-instituicdes sob uma intencdo didatica
ocorra ou nao.

3. METODOLOGIA

Na TAD, como vimos na fundamentacdo, encontramos diversos elementos que demonstram a importancia
de um conhecimento em profundidade da Matematica. Quando entendemos o conhecimento matematico
como uma pratica humana, ensinar ou passar adiante essa pratica requer entender como ela esta
organizada.

Vemos, portanto, nas organizagdes praxeoldgicas, uma oportunidade para refletir sobre o conhecimento
matematico que vamos ensinar e as suas conexdes com a matematica que lhe da sustentacio.
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Levando em consideracdo a nossa questao de pesquisa e dos objetivos fixados adotamos como referéncia
metodolégica uma abordagem qualitativa, no entendimento de que esta permite compreender os
processos e fendmenos que ndo podem ser quantificados (BOGDAN e BIKLEN, 1994).

No caso de nosso objeto de estudo basicamente a pesquisa foi realizada através da leitura de livros
didaticos e/ou textos cientificos que tratam sobre o tema fun¢des quadraticas, a compreensao qualitativa
se da exatamente nos usos interpretativos da organizacdo praxeoldgica construida.

Como o nosso estudo tem uma caracteristica de investigacao inicial, entendemos que ela se aproximou do
conceito de pesquisa exploratoria. Segundo Fiorentini e Lorenzato (2006), neste modelo de pesquisa os
pesquisadores se debru¢cam sobre uma questdo inicial a fim de conhecer mais intimamente o ambiente ou
o0 objeto de estudo, é uma investigacdo que pode dar pistas para o pesquisador ampliar e definir os rumos
de uma investigacdo maior.

Assim optamos por descrever as etapas da pesquisa que foram dividas em trés momentos que
descreveremos a seguir.

12 Etapa: Planejamento

Esse fase envolveu o estudo da prépria TAD e a compreensdo de como suas ferramentas poderiam nos
ajudar na analise das praxeologias matematicas envolvendo as equagdes quadraticas.

22 Etapa: mapeamento e construc¢do da organizacio praxeoldgica.

O primeiro passo foi buscar na literatura disponivel, sobretudo livros didaticos do Ensino Basico, as
principias Tarefas presentes nestas obras. Consultamos também uma obra de referéncia? em termos de
contetiido matematico.

Como o foco era sobre as conexdes entre a Matematica da Educac¢ido Basica e a Matematica Superior, a
organizacdo praxeolégica consistiu no levantamento das tarefas na literatura consultada e apresentacgio
de técnicas e suas tecnologias. Essa organizag¢do nio levou em conta os conhecimentos pedagégicos sobre
o tema, ficamos somente no Ambito da organizagcdo matematica.

32 Etapa: analise das conexdes e potencialidades.

A tltima etapa da investigacdo consistiu na andlise de possiveis conexdes, especialmente do Calculo,
presentes nas tecnologias. Essa analise nos ajudou a compreender o papel da organizacdo praxeoldgica
para formagdo inicial de professores. Esses resultados sao abordados a seguir.

4. ANALISE PRAXEOLOGICA: FUNCOES QUADRATICAS.

Na abordagem dos contetddos é importante que sejam elaboradas tarefas que venham, de certa forma,
problematizar e proporcionar a aprendizagem dos conteudos, ndo basta apenas estudarmos formulas e
decorar e usa-las de forma mecéanica.

Essa assercio vale para Educacio Basica, mas também precisa ser levada em consideracdo na formacgio de
professores que ensinam matematica. E necessario que os futuros professores entendam em profundidade
0 que vao ensinar, isto é o professor tem que estar bem preparado para diferentes interpretacdes
daquelas tarefas, pois nem todos os alunos visualizam uma tarefa de uma Unica maneira. Além disso, na
formacdo docente a também a dimensao pedagdgica e curricular dos contetidos.

Na andlise praxeolégica da func¢do quadratica identificamos 06 tarefas que consideramos as mais comuns,
conforme segue:

Ti: Verificar se uma fungio é quadratica.

T2: Determinar concavidade da parabola.

21EZZI1, G. MURAKAM], C. Fundamentos de Matematica Elementar. Vol 01 . 82 Edi¢cdo 92 Reimpressdo. Editora Atual. Sdo
Paulo: 2004.
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T3: Definir a forma canonica.
T4: Calcular os zeros ou raizes da fun¢ido quadratica.
Ts: Apresentar a imagem da fun¢do quadratica.

Te: Definir os pontos de maximo e minimo da fun¢do quadratica.

Destas tarefas abordaremos o estudo das duas primeiras (T; e T;). Dadas as (T) tarefas apresentaremos a
(t) técnica mais usual para resolver cada uma delas. E importante ressaltar que para uma mesma tarefa
podem existir técnicas diferentes, a escolha dessas técnicas pode estar relacionada com o ambiente
institucional e envolvem decisdes didaticas balizadas pelo professor.

Desta forma, algumas técnicas utilizadas em uma instituicio podem nio ser usadas em outras. Em uma
aula de matematica, por exemplo, o professor pode utilizar uma ou um conjunto de técnicas para resolver
um tipo de problema e “considerar as técnicas alternativas desenvolvidas pelos alunos como alternativas
possiveis, ou como artificiais, contestaveis, inaceitaveis dentro da organizacdo praxeoldgica da instituicao
de ensino da qual ele faz parte.” (ANDRADE, 2013, p.190).

Vejamos as (t) técnicas aplicadas na resolucdo dos tipos de tarefas (T) citadas;

T 1:Verificar na lei que define a fungao se existe o monémio do segundo grau e se ele é o maior. Partindo do
principio presente na tecnologia, que corresponde a defini¢ao da prépria funcao temos:

Dada a formula geral da fun¢do quadraticay = ax? + bx + c é do segundo 2° se, somente se, 0 termo ax? #
0, e for o termo de maior grau.

T 2: A parabola representativa da fun¢do quadratica y = ax? + bx + ¢ pode ter a concavidade voltada
para cima ou voltada para baixo. Para determinar sua posicdo, ou seja, para resolver esta tarefa é ensinado
no Ensino Médio a seguinte técnica:

Verificar o valor do parametro “a”, se a>0 a concavidade da parabola sera voltada para cima, se a<0 entido
ela sera voltada para baixo.

A andlise dessas duas tarefas e suas técnicas para resolvé-las nos convida a um equivoco muito comum:
acreditar que ao professor de matematica basta conhecer as tarefas e como resolvé-las, ou seja, as
respectivas técnicas.

Pelo contrario, Shulman (1986) vai defender que mais conhecimentos precisam ser acrescidos como a
dimensdo pedagoégica e curricular ja citadas.

Para Chevallard (1999) do ponto de vista do saber matematico o que precisa entrar em jogo sao as
tecnologias que justificam as técnicas. As tecnologias aparecem como instrumento de justificacdo das
técnicas empregadas constitui uma explicacdo racional das técnicas, ou seja, um discurso légico, podendo
acontecer de a tecnologia modificar a técnica para que se produza uma forma mais aprimorada.

Vejamos a seguir alguns exemplos das tecnologias seguidos de suas teorias:

01: Uma funcdo f: R - R chama se Quadratica ou polinomial do 22 grau quando existem nimeros
reais a, b, ¢, com a # 0, tal que f (x) = ax2+ bx +c paratodo x e R.

f:R->R

f(x) =ax?+bx +c

com o coeficiente # 0

@1: Ateoria que justifica a técnica seria o Estudo sobre as Equacdes Polinomiais
Para técnica t; teremos:

02: (i)Se a >0, a concavidade da parabola esta voltada para cima.

(ii)Se a>0 a concavidade da parabola esta voltada para baixo
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Figura 02 — Estudo da concavidade da fun¢do quadratica

—
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Fonte: préprio autor (2019).

O, : Proposicdo 4.15. Seja f: I — R duas vezes derivavel no intervalo I.
Seja y = fx). Temos segunda derivada é dada por:

d (dy\ d’ "
a(a)=w=f(x)=y

(i)Se f" 2 0 em I, entdo a curva y = f (x) tem concavidade voltada para cima.

(if)Se f © <0 em I, entdo a curva y = f (x) tem concavidade voltada para baixo.

Figura 03 — Estudo da concavidade da funcéo quadratica

0 x 0

Fonte: proprio autor (2019).

Analiticamente aplicando a justificativa tecnologia que tem sua justificativa tedrica no Calculo Diferencial,
terfamos que:

Seja:y = ax*+ bx+c
y'=2ax+b

y'" = alogo "a" determina a concavidade da parabola.

5. CONSIDERACOES SOBRE A ANALISE PRAXEOLOGICA

A breve exposicao de duas tecnologias, que justificam as técnicas para resolver as tarefas correspondentes
envolvendo fung¢des quadraticas, mostra o quanto promissor pode ser exploracdo de andlises
praxeoldgicas na formagdo de professores que ensinam matematica. Essa potencialidade foi evidenciada,
especialmente no tipo de tarefa T».
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A tarefa do tipo T, no Ensino Médio pode ser considerada trivial, especialmente pela técnica que é
empregada, no entanto, existem mais pontos a serem discutidos. Um deles diz respeito a uma pergunta
classica que é feita por muitos alunos: professor de onde veio isso? O professor desprovido dessa resposta
acaba ignorando esse questionamento o que fortalece no ensino de matematica o mito de matematica é de
dificil compreensdo e sem significado.

Por outro lado, o professor que entende o que esta ensinando podera ter a sua disposicdo estratégia para
melhor responder a esses questionamentos. Ndo estamos aqui, defendendo que os professores tem que
ensinar Calculo Diferencial na Educagio Basica, na verdade estamos ressaltando que o Calculo Diferencial
€ importante para formacio do professor desde que sirva de instrumento de compreensdo daquilo que os
docentes irdo ensinar.

Shulman(1986) nos fala “professor nao precisa apenas entender apenas que algo é assim, o professor deve
ainda compreender por que é assim, porque razio sua validade pode ser afirmada” (IBID, p.9(tradugao
nossa)),ou seja, a justificagio do que ensinamos no Ensino Basico é justamente o que precisamos
aprender no Ensino Superior.

Por sua vez, Chevallard (1999) em sua teoria nos traz essas etapas com o estudo praxeoldgico, isto é, o
saber-fazer, identificado por uma tarefa e uma técnica ndo é uma entidade isolada, porque toda técnica
exige em principio uma justificativa, isto é, um discurso légico que lhe da suporte, chamado tecnologia.
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Capitulo 8

O processo de estudo como uma prdtica pedagdgica
alternativa e inovadora

José Felice

Resumo:Este artigo € parte de uma tese de doutorado, e tem como objetivo divulgar os
estudos em torno de um modelo de pratica pedagogica para se estudar conteudos
matematicos por meio de um processo de estudo, cujo desenvolvimento se baseia na
resolucao de situagdes-problema. O referido modelo foi desenvolvido com académicos
de um Curso de Licenciatura durante as aulas de Didatica da Matematica e
posteriormente experimentado com estudantes do Ensino Fundamental. Os resultados
tem mostrado que no processo de estudo os estudantes, mediante uma situagao-
problema, podem manifestar-se através de frases, de representacdes escrita, do
discurso, que culminam com interpretagcoes que se tornam ideias e se cristalizam como

conhecimento.

Palavras-chave:  Didatica da Matematica; Situacdo-problema; Estudo-Ensino-

Aprendizagem.
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1. INTRODUCAO

7

O termo “didatica” é conhecido desde a Grécia antiga e 14 significava “ensinar, instruir, fazer aprender”.

O primeiro texto escrito sobre didatica foi elaborado em 1633 por Comenius que escreveu o livro chamado
Diddctica Magna. Onde definia Didatica como sendo “a arte de ensinar tudo a todos”.

Com o tempo a Didatica passou a reunir os conhecimentos que cada época valorizou sobre o processo de
ensinar. Analisando a evolu¢do dos estudos realizados nos ultimos anos, destacamos as ideias de Candau
(1984, p. 12) que entende Didatica como “a reflexao sistematica e busca de alternativas para os problemas
da pratica pedagogica”.

As ideias de Candau trazem dois aspectos importantes: a Didatica como reflexdo sistematica e a Didatica
como a busca de alternativas para a pratica pedagogica.

Levando em conta que fazer uma reflexdo sistematica é se concentrar sobre as a¢des a serem realizadas
aprofundando o pensamento sobre as representacgdes, sobre as ideias, consideramos essas a¢des como
manifesta¢des de sentimentos e consideragdes que resulta em intensas cogitagdes (pensar com insisténcia
a respeito de algo, expresso pela fala ou pela escrita). Desta forma, entendemos que a Didatica como
reflexdo sistematica esta relacionada as teorias de aprendizagem aplicadas ao processo educativo. Essas
teorias abrangem varias areas do conhecimento, entre elas encontramos a Matematica e tantas outras que
ha muito tempo vém estudando, pesquisando, organizando e sistematizando conhecimentos.

Para Masetto (1996, p. 13), os estudos tém gerado conhecimentos que refletem sobre questdes
relacionadas a escola e a sala de aula. No entanto, a Didatica ndo pode ficar apenas nas teorias. Ela deve
abranger o outro aspecto que é de aplicar os conhecimentos que produz na busca de alternativas para a
pratica pedagogica. Dessa forma, ndo deve existir a dicotomia entre teoria e pratica.

Vamos tratar a partir desse ponto da Didatica da Matematica que de disciplina tem evoluido para cursos
universitarios e se desenvolvido de forma auténoma com a criacdo de modelos cientificos amplamente
aceitos.

Essa evolucdo para D’Amore (2005, p. 10) foi necessario:

[...] passar de uma Didatica entendida como teoria dirigida a ocupar-se da atividade de
ensino, a uma Didatica da Matematica entendida como epistemologia da aprendizagem (da
matematica). Esta passagem, explica o triunfo da nova interpretacio dessa disciplina.

A crenga de que ensinar é uma arte que depende de dotes pessoais, sustentada pela ideia de que a atragio
exercida pela atencdo e pela motivacdo do estudante sdo condi¢des essenciais de aprendizagem, estdo
superadas pelos estudos e pesquisas em Didatica da Matematica, como detalha o autor na citagdo acima.
No entanto, ainda encontramos na pratica pedagoégica de muitos professores o ensino como simples
processo de instrugdo, agravado pela hip6tese de que o estudante absorve o que lhe é dito bem explicado,
o que na verdade ndo é uma concepcao, é mais uma ilusao (D’Amore 2005).

E importante refletir o que diz Brousseau (1996):

A Didatica da Matematica estuda as atividades didaticas, ou seja, as atividades que tém
como objeto o ensino, evidentemente naquilo que elas tém de especifico para a matematica. Neste
dominio, os resultados sio cada vez mais numerosos, e dizem respeito aos comportamentos
cognitivos dos alunos, mas também aos tipos de situa¢oes utilizadas para lhes ensinar e a todos os
fenémenos aos quais a comunicac¢io do saber da lugar. A producio ou o melhoramento de meios de
ensino encontra nestes resultados muito mais do que objetivos ou meios de avaliacdo, meios de
previsao e de andlise, sugestdes, e mesmo dispositivos e métodos.

Quando se faz alusdo ao ensino, na citagdo anteriormente, é preciso fazer um retrospecto da visdo que
considera o professor o centro de todas as acdes que proporcionam a aprendizagem, e dizer que existem
varios pontos de vista sobre como ocorre essa aprendizagem. A relagdo ensino-aprendizagem que resulta
do binémio professor-aluno, ou seja, o professor aquele que ensina e o aluno aquele que aprende acaba

3

dando a visdo de que esse “ensino” é uma atribuicao de outra pessoa para com o sujeito.

Visto desta forma, quando se quer amenizar as dificuldades que comporta toda atividade que se quer
estudar e que é sustentada e complexa, esse tipo de ensino tende ao que poderiamos denominar de um
“ensino instantdneo” (CHEVALLARD, 2001, p 286). Um “ensino instantidneo” ocorre quando passamos

certas informacdes, “isso se faz assim”, “esse € o resultado daquele”, “olha como fiz e faca também”, “faca
conforme o modelo acima”. Para melhor entender sobre o termo “instantaneo” propositalmente citado
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anteriormente pelo autor, temos como exemplo o Leite em pé que no seu roétulo aparece as inscri¢oes
“Leite em po Instantaneo”, significa que ao misturar o pd na agua vira leite.

Uma reflexdo mais agucada vai nos permitir entender que nao se aprende dessa forma, ndo é possivel
misturar informacgdes expositivas para formar ideias concretas em torno de um fendémeno que
necessitamos de compreendé-lo. No minimo o que alcangamos com as informac¢des sio memorizag¢des dos
fatos.

0 que temos observado, e tentado minimizar por meio de estudos das teorias contemporaneas, é o fato do
professor de matematica, ainda, assumir todas as responsabilidades pela aprendizagem, se colocando
como aquele que: explica, fala, passa as tarefas e depois resolve. Esses superpoderes, que o professor
exerce, transformam-no em Unico e exclusivo responsavel pela aprendizagem.

Podem-se retratar essas acgoes da seguinte forma: Professor (detentor do saber) — Aluno (receptor do
saber)

Esta relagdo esta obsoleta e com o passar do tempo sera substituida, e isto tem ocorrido com frequéncia,
pois, os estudos contemporaneos a muito tempo ndo concordam que ensinar é transferir conhecimento,
mas criar as possibilidades para a sua prépria producdo ou a sua construcao.

Foi diante dos fatos descritos no paragrafo anterior que propomos na tese de doutorado, buscar um
modelo alternativo para uma pratica pedagogica inovadora onde os estudantes diante de uma situacdo
possam desenvolver diversas a¢des que leve-os a compreensdo do objeto em estudo.

2. A VISAO CONTEMPORANEA DA DIDATICA DA MATEMATICA QUE FUNDAMENTOU A PESQUISA.

Para fundamentar a pesquisa escolhemos a Teoria Antropoldgica do Didatico (TAD) porque ela permite
discutir alternativas que possam mudar o foco tdo concentrado no ensino e na aprendizagem. Na TAD
(CHEVALLARD, BOSCH e GASCON, 2001), Antropolégico diz respeito a tomada de atitude do ser humano
para aprender e o Didatico significa aprender por meio de um processo de estudo.

Essa teoria considera que, o que é cultural no sujeito (ser humano) é o estudo. Dessa forma, estudar faz
parte da cultura humana, faz parte da natureza, assim sendo, o desenvolvimento de um Processo de
Estudo é a busca individual ou coletiva do conhecimento. Essa concepcdo possibilita dizer que o
conhecimento é construido pelo estudante por meio do fazer.

Segundo Chevallard, Bosch e Gascén (2001, p. 202):

Quando se considera o estudo como objetivo principal do processo didatico, torna-se mais facil
transferir para o estudante uma parte da responsabilidade atribuida, hoje em dia, exclusivamente
ao professor. Essa nova divisio de responsabilidades atribui ao professor o papel de “coordenador
de estudo”.

As ideias e os posicionamentos dos autores, acima descritas, nos credenciam a dizer que um processo de
estudo ndo se restringe ao processo de ensino e aprendizagem, mas o engloba, sendo o estudo a acdo de
compreender algo que se desconhece ou de que se tem um conhecimento apenas delineado, e que o ensino
€ um meio para o estudo e, por sua vez, a aprendizagem é o que se espera do estudo.

Desta forma, a ideia é que ocorra: Estudo — Ensino — Aprendizagem.

Neste caso o professor passa a exercer a funcdo de coordenador de estudo ou como é tratado por
Chevallard, Bosh e Gascon (2001) apud (FELICE, 2012) de professor orientador, e destaca:

O professor orientador produz uma importante mudanca no equilibrio das responsabilidades
atribuidas tradicionalmente tanto para o professor como para o aluno, ele ja ndo tem como decidir
a cada instante qual sera a atividade pontual dos alunos e deixa de ser considerado como tnico (e
principal) responsavel pela atitude, motivacio e tarefas deles.

Neste tipo de situagdo os estudantes, orientados pelo professor, podem organizar enunciados, escrever
suas ideias, desenvolver técnicas, explicar a validade dessas técnicas e chegar aos conhecimentos que
estao contidos no saber que esta sendo estudado.

A relagdo forma um tripé, como vemos a seguir:
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Saber

Professor (orientador). Aluno (estudante)

Esta concepg¢do nos leva a pensar que uma aula envolve um saber ou a “obra” a ser estudada e as relagées
do professor com o estudante com este saber ou com a “obra”. Neste modelo, que apresentaremos a
seguir, o professor deixa de ser somente o que ensina, para desempenhar o papel de orientador da
aprendizagem.

3. 0 PROCESSO DE ESTUDO.

0 foco principal da Didatica da Matematica que estamos propondo tem o intuito de validar o processo de
estudo como um programa epistemolégico, possivel de ser vivenciado em qualquer nivel do sistema
educacional, e que descreve o conhecimento matematico em termos de organizacdo matematica e em
termos de organizacdo didatica. Considerando que a organizacdo matematica é a realidade matematica
que pode ser construida na sala de aula relativamente a um tema escolhido e a organizagdo didatica, por
outro lado, é a maneira como pode ser realizado o estudo desse tema.

Ao delinear o processo de estudo como um programa epistemolégico, surge a necessidade de esclarecer o
entendimento do termo como sendo o estudo da evolu¢do das ideias essenciais de uma determinada
ciéncia, no caso a Matematica, considerando os grandes problemas concernentes a metodologia, aos
valores e ao objetivo desse saber. No curso de formacdo de professores de matematica, é importante
compreender a evolugdo das ideias em torno do desenvolvimento dos conceitos matematicos.

Segundo Pais (2001, p. 33):

A epistemologia do Professor de Matematica se refere as concepg¢des relacionadas aos conceitos
que ele trabalha, oriundos de sua compreensio, e que conduzem a sua postura pedagdgica em
relacao ao entendimento dos conceitos a serem ensinados.

Interpretando a fala do autor, podemos dizer que nio basta ao professor a organizacdo matematica é
preciso estar presente a organizacdo didatica onde ele deve colocar em pratica as concep¢des adequadas
para o desenvolvimento dos conceitos a serem estudados, ou seja: “fazer a reflexdo sistematica do saber a
ser estudado e buscar alternativas para os problemas da pratica pedagégica” (CANDAU 1984).

A busca por uma pratica pedagdgica que pudesse estabelecer uma relacdo aberta entre o orientador e o
estudante, libertando-se da exclusividade do ensino, levou-nos a exercitar diversas tarefas, de preferéncia
em grupos.

No processo de estudo estas relagcées podem ser visualizadas teoricamente como um modelo que mostra
todo o percurso do desenvolvimento das a¢des e que representa a pratica pedagogica. Entendendo que
pratica pedagogica é tudo que se faz em sala de aula relativo a um objeto em estudo.

0 modelo que representa o processo de estudo, que estamos tratando nesse texto, sdo os resultados dos
estudos contidos em Felice (2012, p. 114):
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Conhecimento

(Relagdes internas do saber)

(Contetdo mental, ou seja. o Concreto)

Abstragdes (empiricas e reflexivas)

Ohjeto (saber a ser estudado) —Técnicas (saber fazer) —Tecnologias (manipulacio do saber)

O processo de estudo aqui idealizado pode representar a unicidade da teoria com a pratica que ndo sdo
homogéneas, pois, as partes ndo sdo da mesma natureza, e estdo estruturadas em diferentes momentos. A
Pratica é o fazer é a acdo sobre uma realidade (objeto de estudo) para se chegar a uma ideia sistematizada
(conhecimento), a Teoria é o conhecimento ou saber sistematizado, que a priori esta organizado para ser
estudado, mas que no processo de estudo pode ser obtido da pratica por meio das abstragdes.

Na trajetéria do desenvolvimento do processo de estudo, inicialmente o professor propde uma situacdo
em que nem tudo fica explicito (o objeto de estudo ou o saber a ser estudado), que demonstra a existéncia
da intencionalidade.

Aos estudantes, cabe pensar em possiveis caminhos para resolvé-la, formulando variadas hipoteses sem
ter a necessidade de dar nenhuma resposta imediata, mas argumentar e praticar técnicas ja
institucionalizadas (saber-fazer).

Em seguida, os estudantes usam as praticas e as argumentacdes para produzir suas ideias (producdo e
manipulagdo do saber); esse é o momento de explicagdes e abstracdes. A abstracdo empirica, sdo
abstracdes das propriedade a partir do objeto, ja a abstracao reflexiva envolve a construgio de relagdes
mentais entre as propriedades obtidas do objeto.

Finalmente ocorre a sintese, o resultado que representa o concreto ou as relacdes internas do saber. As
abstra¢bes conduzem a producio do concreto por meio do pensamento, e o concreto aparece no
pensamento como o processo de sintese, como conteido mental. E assim, estamos construindo o
conhecimento sobre o objeto em estudo, que pode ndo ter a mesma redagio da sistematizacgio oficial, no

entanto, possuira as mesmas caracteristicas conceituais.

O processo de estudo ndo é tdo simples de organizar, pois, necessita de procedimentos didaticos para
impulsionar o desenvolvimento das a¢des e nesse caso, propomos trabalhar com situa¢des-problema.

4. SITUACAO-PROBLEMA

Apesar da evolucgdo dos estudos sobre resolucdo de problemas, ainda é comum nos livros didaticos e no
trabalho do professor de Matematica a apresentacdo de resolucdo de problemas como mera rotina para a
aplicacdo dos contetidos ensinados, sdo os problemas rotineiros. Segundo Chevallard, Bosch e Gascén
(2001, p. 133) “[...] os problemas escolares costumam se apresentar formando categorias muito fechadas,
quase algoritmicas”.

As limitagdes que um problema rotineiro apresentado para se aprender matematica, tem nos levado a
avancar em novas ideias, tais como: trabalhar com problemas ndo-rotineiros ou situacdes-problema, que
caracterizamos como:

Uma situagao-problema é aquela em que os estudantes possam realizar tentativas, estabelecer e
testar hipdteses para validar seus resultados, registrar suas ideias e fazer-se entender a partir
desses registros. Dessa forma, se estabelece uma relacio aberta para a construcao do
conhecimento. (FELICE, 2012)
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Para a caracteriza¢do de uma situacdo-problema foi preciso estabelecer condi¢des necessarias para que
elas pudessem fluir no processo de estudo, foi preciso estabelecer as condi¢cdes necessarias para que elas
pudessem fluir no processo pedagoégico. Assim, seguimos as indicacdoes de Gascén (2003), o qual afirma
que, para construir um modelo, devemos nos situar em uma teoria didatica concreta. Por isso, o trabalho
de pesquisa buscou apoio em Chevallard, Bosch e Gascén, que ndo restringem didatico ao ensino, mas
como qualidade para o estudo.

Partindo desse pressuposto, foi levado em conta quatro pontos essenciais para se ter uma Situagao-
problema: um bom enunciado, o processo didatico, as acdes e a provocagdo para o estudo.

Na resolucdo de situagdes-problema caracterizada anteriormente, ndo sdo somente os modelos ou
situagdes que sdo interessantes, mas a postura do professor em relacdo aos textos construidos pelos
estudantes em sala. Dessa forma, vamos descrever a seguir dois momentos de desenvolvimento do
processo de estudo, sendo um aplicado aos académicos do Curso de Matematica Licenciatura e outro com
estudantes do nono ano do Ensino Fundamental.

5. ATIVIDADES DESENVOLVIDAS

A situagdo-problema, apresentada aos académicos no Curso de Matematica Licenciatura, para estudo,
envolvia o conceito de nimeros racionais, mais precisamente a divisdo de dois nimeros fracionarios em
um contexto geométrico, como consta na tese de doutorado Felice (2012, p. 122). Para o desenvolvimento
da tarefa os académicos formaram quatro grupos.

Vejamos a situacao:

' ~ . , . o , b
Na figura estdo representados geometricamente os ndmeros reais 0, a, b, e 1. Qual a posi¢do do nimero .
na reta numerada?

Alternativas

a) a esquerda de 0
b) entre 0 e a
C)entreaeb

d) entrebel

e) adireita de 1

O problema inicialmente tem as caracteristicas de uma situacdo fechada, ou seja, o que se quer é uma
resposta dentre as alternativas previamente estabelecidas.

A seguir apresentaremos as analises de forma resumida de todo o estudo da situagdo, sendo que todas
produgdes dos académicos encontram-se detalhadas na tese de Doutorado (FELICE, pp. 124-167).

- A . ~ , b ~
Inicialmente, o trabalho dos académicos passaram pela interpretagdo de que o nimero ~ erauma fracdo
com numerador maior que o denominador, portanto, uma fragdo impropria onde a fracdo é maior que o

“o_n

inteiro. Numa visao parte todo nao tiveram duvidas todos os grupos deram como certa a letra “e”, ou seja
b . . . b
- estariaa direita de 1, pois -> 1.

A partir desse momento iniciou-se o processo de estudo, ou seja, estudar os elementos que compdem a
situacdo no contexto que se apresentam, sem se preocupar com as alternativas sugeridas. Para isso, foi
necessario o orientador levantar a questao: Quais as caracteristicas do a e do b como niimeros na reta
numerada?

A questao, instigou o debate e a partir dai comecgou a surgir ideias que foram registradas por escrito.
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A primeira etapa resultou em a < 1 e b <1, e ainda que a < b e teve um grupo que relacionou os nimeros
com segmentos de reta considerando a existéncia de medida.

Uma nova questio foi levantada pelo orientador: Como explicar que um nimero menor que 1 dividido por
outro nimero também menor 1 seja maior que 1?

Na proxima sessdo de estudos, todos os grupos passaram a trabalhar com a ideia de medida e chegaram a
um consenso de que a linguagem correta para representar % seria “quantos a cabem em b”. Um dos
grupos apresentou um exemplo para melhor explicar “se quero medir um segmento de 12m com uma
trena de 3m, isso significa quanto os 3m cabem em 12m sendo 132—mm =4",

O fato de o 4 nao representar medida, mas quantidade, possibilitou os grupos concluirem que a divisao de
b . . . o a ,
~ nao resulta em uma medida, ou seja, o resultado da divisdo ndo tem a mesma natureza dos niimeros a e

b. A conclusio dos estudos, realizados pelos grupos de académicos em cinco sessdes de estudos, resultou
num texto escrito que respondia a questdo formulada anteriormente, ou seja, a divisdo de b por a ndo esta
na reta numerada.

No processo de estudo realizado, foi possivel presenciar o debate verbal, a exposicdo das ideias e a
producido escrita, que possibilitaram aos académicos mostrar a aplicacdo de técnicas matematicas (ao
desenvolverem os modelos matematicos) e as técnicas didaticas (quando apresentaram as decisdes
através de explicacbes e interpretacoes sobre as situacbes propostas nas tarefas). Essas atividades
tornaram possiveis aos grupos de académicos produzirem ideias novas para eles e, com isso, superar as
contradic¢des existentes nos conhecimentos formalizados, ou seja, que nem sempre uma resposta imediata
satisfaz o contexto em que se encontra um problema.

Esses académicos, passaram pela experiéncia do exercicio da pratica pedagdgica, e em outro momento
planejaram atividades para serem desenvolvidas com alunos do Ensino Fundamental. Essas experiéncias
se justificam, pois, segundo D’Ambroésio (1998, p. 246): “Ninguém pode dizer que sabe algo de alguma
coisa sem ter feito algo - por modesto que seja - dessa coisa.”

Dessa forma, foram planejadas situagdes-problema para serem trabalhadas com os alunos, seguindo a
realizacdo de um processo de estudo, sendo que uma das situacdes destacaremos neste artigo.

0 planejamento da situacgdo, que estaremos descrevendo, tinha como objetivo criar situacdes de estudo, de
modo a aproximar os alunos do saber sobre o conceito de proporcionalidade do qual eles deveriam se
apropriar, por meio da retrospectiva historica da medida da altura da piramide desenvolvida por Tales.

A situacdo foi apresentada aos alunos do 92 ano em forma de um texto: “Tales fez fincar uma estaca, de
altura conhecida, na posigdo vertical e observou simultaneamente a sombra da estaca projetada pela luz
do sol e a sombra da piramide e dessa forma obteve a altura da piramide”.

A discussao iniciou com a projecao das figuras.

Figura 2

Figura 1

Os alunos estavam reunidos, e inicialmente o debate aconteceu entre os membros de cada grupo e depois
de forma coletiva. Ndao serd possivel descrever aqui todos os didlogos, mas muitos integrantes
questionaram que seria mais facil subir na piramide levando uma corda. Desta ideia, surgiu a discussio do
que era altura e para agucar o debate foi proposto a visualizacdo das figuras, acima, que estavam
projetadas em uma tela. Ndo s6 a questdo da altura ficou em evidéncia como também a questido de
paralelismo dos raios solares e os tridangulos formados pelas sombras. Os alunos verbalizaram o que viam
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nas figuras, tais como: a altura é perpendicular; os tridngulos formados pela sombra da piramide e pelo
bastdo sdo retangulos e isdsceles.

Para complementar a visualizagdo os académicos preparam a questdo: quando a sombra do bastdo
alcancar o tamanho do bastio, o que acontece com a sombra da piramide?

Os grupos trabalharam para responder e depois de um determinado tempo chegaram a conclusdo “a
sombra da pirdmide tem a mesma medida da altura da piramide”. Houve muitas discussdes sobre como
zn

alcancar o “pé” da altura da piramide e para sanar as ddvidas, os académicos pediram para que os grupos
fizessem o desenho.

Figura 3

A figura acima é um dos desenhos obtidos, onde estd demonstrado o entendimento que os alunos tiveram

zn

sobre onde se encontra o “pé” da altura.

A demonstragdo matematica ficou por conta da discussdo sobre os triangulos isosceles, e no debate foi

preciso a interven¢do do académico que estava coordenando os estudos. Foi necessario propor a
altura da piramide altura do bastio

representacdo da razdo . O resultado dos estudos apontaram para a

sombra da piramide’ sombra do bastdo
seguinte ideia: “se os catetos dos tridngulos retangulos tem a mesma medida as razdes sdo iguais a 1”. A

conclusdo matematica foi demorada, e ap6s varias tentativas no grupo, a finalizagio sé ocorreu no coletivo

. ~ _ altura da piramide altura do bastao , . .
onde se chegou na seguinte expressao: —— = — , que é igual a 1. Depois de um
sombra da piramide sombra do bastao

intenso dialogo foi possivel escrever, na linguagem dos alunos, que a igualdade entre as duas razdes
significa: “elas ndo tem as mesmas medidas mas tem o mesmo valor”. O dltimo passo dessa conclusio veio
devagar mas com muita consisténcia, e as escritas dos alunos foram resumidas em: “existe a igualdade
entre duas razdes”; “existe a igualde de valores entre as duas razdes”. Ficou por conta do académico que
coordenava o estudo em fechar as ideias manifestadas pelos alunos: “essa igualdade entre as duas razdes
chama-se Propor¢ao”.

0 processo de estudo sobre o tema teve continuidade por muitas outras sessdes de estudos onde foram
abordadas Retas Paralelas Cortadas por Transversais e Semelhancas de Triangulos.

A figura acima é um dos desenhos obtidos, onde estd demonstrado o entendimento que os alunos tiveram

7n

sobre onde se encontra o “pé” da altura.

A demonstragdo matematica ficou por conta da discussdo sobre os tridngulos isdsceles, e no debate foi

preciso a interven¢do do académico que estava coordenando os estudos. Foi necessario propor a
altura da piramide altura do bastio

representacdo da razdo . O resultado dos estudos apontaram para a

sombra da piramide’ sombra do bastdo
seguinte ideia: “se os catetos dos tridngulos retangulos tem a mesma medida as razdes sdo iguais a 1”. A

conclusdo matematica foi demorada, e ap6s varias tentativas no grupo, a finalizagio sé ocorreu no coletivo

. ~ _ altura da piramide altura do bastao , . .
onde se chegou na seguinte expressao: —— = — , que é igual a 1. Depois de um
sombra da piramide sombra do bastao

intenso dialogo foi possivel escrever, na linguagem dos alunos, que a igualdade entre as duas razdes
significa: “elas ndo tem as mesmas medidas mas tem o mesmo valor”. O ultimo passo dessa conclusao veio
devagar mas com muita consisténcia, e as escritas dos alunos foram resumidas em: “existe a igualdade
entre duas razdes”; “existe a igualde de valores entre as duas razdes”. Ficou por conta do académico que
coordenava o estudo em fechar as ideias manifestadas pelos alunos: “essa igualdade entre as duas razdes
chama-se Proporc¢io”.

O processo de estudo sobre o tema teve continuidade por muitas outras sessdes de estudos onde foram
abordadas Retas Paralelas Cortadas por Transversais e Semelhancas de Tridngulos.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Durante as sessdes de estudos realizadas com os académicos do ensino superior, quanto com estudantes
da educacio basica, foram considerados os quatro pontos essenciais no desenvolvimento de uma situagdo-
problema que sera mencionado na sequéncia.

0 enunciado das situagdes foi importante para despertar a discussido, isto porque, continham
potencialidades para operar diversas atividades. A potencialidade, em sintese, esti relacionada com as
possibilidades de desenvolvimento de um processo de estudo que ndo termina com a aplicacdo de uma
técnica de resolucdo, comum nos problemas rotineiros, mas que permite um discurso interpretativo e
justificativo, para fazer com que este seja mais compreensivel e eficaz”.

O processo de estudo, por sua vez, ocorreu quando os estudantes fizeram agrupamentos para estudar. A
situagdo provocou o envolvimento dessas pessoas que compartilharam esfor¢os na busca em desvendar
todas as indagacdes que ndo estavam evidentes, mas despertaram interesse tanto do professor, quanto
dos estudantes.

As agdes, constituiram-se de um processo dindmico no qual os agentes - professores e estudantes -
desenvolveram uma sucessdo de atividades em torno de um interesse coletivo, no caso, uma situagao-
problema.

0 ultimo ponto importante estd no ato de planejar as situagdes-problemas. As situacées propostas para
serem estudadas provocou os estudantes para as a¢des que suscitaram o estudo e que permitiu a
producdo de atividades matematicas construidas por eles.

A busca de alternativas ou tomadas de decisdes do professor, que foram vivenciadas, sdo posturas
pedagdgicas que proporcionam as acgoes e interagdes do sujeito com as situacées em estudos, por outro
lado, inovar na pratica pedagégica significa tornar cada vez mais eficiente a compreensio dos conceitos
matematicos pelo estudante. Estas sdo premissas para a realizacdo de um processo de estudo, ja os meios
utilizados foram as situacdes-problema que permitiram o desenvolvimento das a¢des com o intuito de
tornar mais eficiente a aprendizagem dos conceitos nelas contidos.

REFERENCIAS

[1] BROUSSEAU, Guy. Introducdo ao estudo da teoria das situagdes didaticas: contetidos e métodos de ensino.
Sdo Paulo: Atica, 2008.

[2] CANDAU, Vera Maria Ferao. A Didatica em questdo. Petrépolis, Vozes, 1984.

[3] D’AMBROSIO, Ubiratan. Tempo de escola e tempo de sociedade. In: SERBINO, R. V. et al (org.) Formacdo de
professores. Sdo Paulo: Editora da UNESP, 1998.

[4] D’AMORE, Bruno. Epistemologia e Didatica da Matematica. Sdo Paulo: Escrituras Editora. 2005.

[5] GASCON, Josep. La necesidad de utilizar modelos en didactica de las matematicas. Revista

[6] Educagido Matematica Pesquisa, Sdo Paulo, v. 5, n. 2, p. 11-37, 2003.

[7] CHEVALLAR, Yves; BOSCH, Marianna; GASCON, Josep. Estudar Matematicas: o elo perdido entre ensino e a
aprendizagem. Porto Alegre: Artmed Editora, 2001.

[8] FELICE, José. O processo de estudo de temas matematicos, relativos ao ensino fundamental, por intermédio
de situagdo-problema: praticas vivenciadas por académicos do curso de Licenciatura em Matematica. Campo
Grande/MS: Tese de Doutorado, UFMS: 2012.

[9] . 0 processo de estudo e a resolucdo de situagdes problema: conceitos matematicos abordados por
meio de aulas compartilhadas. Volume I. Nova Andradina-MS. Gama Editorial. 2018.

[10] MASSETO, Marcos Tarciso. Didatica: a aula como centro. Sdo Paulo: FTD, 1996.

[11] PAIS, Luiz Carlos. Didatica da Matematica: uma analise da influéncia francesa. Belo Horizonte: Auténtica,
2001.



Capitulo 9

Revista Zetekité: Mapeamento dos estudos cientificos
que tratam do programa etnomatematica

José Lucas Silva Andrade
Sivonaldo de Melo Sales

Resumo: Este estudo apresenta um mapeamento dos trabalhos cientificos
(artigos/resenhas) publicados pela revista eletronica Zetetiké (1993-2015),
particularmente aqueles que focam no Programa Etnomatematica. A partir da selecao
dos estudos buscamos identificar neles os seguintes itens: nome dos autores, ano de
publicacdo, titulo dos trabalhos, tipologia, eixo tematico, problema ou questdo de
investigacdo, objetivo (s), contextualizacdo teérica e metodolégica, procedimentos de
coleta dos dados e principais resultados. Os dados apontam que no periodo de 1993 a
2015 houve a publicacdo de 14 trabalhos cientificos (11 artigos e 3 resenhas) no
referido periédico com men¢do ao Programa Etnomatematica, sendo abordado nesses
estudos distintos eixos de investigacdo: Etnomatematica e Educacdo Indigena,
Etnomatematica e Grupos Indigenas, Etnomatematica e Educacdo e, Etnomatematica e
Economia Solidaria. A maior parte das pesquisas investigadas fez descri¢des tedricas a
respeito desse programa, sendo poucas as que focaram na aplicabilidade dele a um
determinado campo de investigacdo. Palavras-chave: Revista Zetekité;

Artigos/Resenhas; Programa Etnomatematica.
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1.INTRODUCAO

Este estudo traz uma investigacdo em torno dos trabalhos cientificos (artigos/resenhas) que focam no
Programa Etnomatematica, especificamente aqueles que foram publicados pela revista Zetekité no interim
de 1993 a 2015. D’Ambrosio (2008) afirma que do ponto de vista etimoldgico esse programa é
compreendido da seguinte maneira: Etno, que se refere aos diferentes ambientes, sejam eles de natureza
social, cultural ou outros semelhantes; Matema, que possui o0 mesmo sentido de entender, explicar,
ensinar; e, Tica (que provém da palavra grega Tecné), se relaciona as artes, técnicas, maneiras. Essa triade
significa, portanto, o conjunto de técnicas para explicar a funcionalidade de determinados ambientes
(social, cultural, natural), necessitando, dentre outras coisas, de observagdes, conjecturas, inferéncias,
classificacao, ordenamento, contagem, medigdo.

Partindo dessa premissa é que outros pesquisadores da Educacdo Matematica tém trazido reflexdes
pertinentes para esse campo de conhecimento. Fiorentini (1995), por exemplo, afirma que o Programa
Etnomatematica, em sua concepg¢do inicial, era compreendido como aquele que referendava a matematica
ndo académica e ndo sistematizada vivenciada nos diferentes grupos culturais (como é o caso dos
indigenas, analfabetos, agricultores, favelados); aquela matematica operacionalizada e/ou produzida de
maneira oral, informal e espontanea.

Com a repercussiao do Programa Etnomatemadtica na comunidade académica é que o significado desse
termo se ampliou, passando, entdo, a ser entendido como uma técnica que permite a andlise e investigacio
dos grupos culturais. Sob esse viés, a Matemdatica e a Educagdo Matemadtica adquiriram “feicdo
antropoldgica, social e cultural, que passam a ser vistas como atividades humanas determinadas
socioculturalmente pelo contexto em que sdo realizadas” (FIORENTINI, 1995, p. 25). Incorporam-se,
portanto, nos fundamentos epistemoldgicos desse programa as dimensdes de natureza historica, sécio-
politica, filosoéfica, cognitiva, pedagoégica.

E nesse contexto que o Programa Etnomatematica apresenta-se como um campo de pesquisa, discutindo
as ideias e praticas matematicas de grupos especificos da sociedade. Surge desse modo uma perspectiva
de conhecimento matematico que se apoie nas raizes culturais e tradi¢des que permeiam a humanidade e,
ao mesmo tempo distanciando-se da ideia que a matematica é uma ciéncia a-historica, pronta e acabada.
Historicamente, verifica-se que essa ideia, sobretudo com os métodos de estudo sistematizados, aconteceu
recentemente (ROSA E OREY, 2005).

Na década de 70, por exemplo, ocorreram as primeiras bases epistemoldgicas em torno desse programa. O
termo Etnomatematica foi pronunciado pela primeira vez numa mesa de discussdo no Annual Meeting of
The American Association for the Advancement of Science. Esse pronunciamento foi feito pelo professor,
matematico e pesquisador Ubiratan D’Ambrosio, em 1977, em Denver, Estados Unidos. E ai que se inicia
uma investigacdo sistematizada a despeito do Programa Etnomatematica, dando oportunidade para que
ele seja interpretado a partir de diferentes vertentes e perspectivas tedrico-metodolégicas. Rosa e Orey
(2005) comentam que isso teve um profundo impacto na producdo e geracdo de conhecimentos
matematicos:

[.] Os aspectos histéricos do desenvolvimento do Programa
Etnomatematica proporcionam uma analise critica da geracdo e produgdo
do conhecimento matematico, uma compreensdao dos mecanismos sociais
de institucionalizagdo deste conhecimento no meio académico e também o
entendimento do processo intelectual de transmissdo deste conhecimento
no meio educacional. Este aspecto permite uma evolu¢do no entendimento
da universidade do pensamento matematico enquanto revela a importancia
dos ideais e das praticas matematicas, de grupos de diferentes etnias, para a
humanizacio desse campo de estudo”. (ROSA E OREY, 2005, p.375)

A disseminacdo do conhecimento matematico na perspectiva do Programa Etnomatemdtica ganha
visibilidade internacional a partir da década de 80, sobretudo com dois momentos histéricos: uma
palestra realizada por Ubiratan D’Ambrosio no Quinto Congresso Internacional de Educacao
Matematica/ICME 5, que aconteceu na Australia, em 1984; e, a escrita de um artigo no ano de 1985. E a
partir dai, que ha uma eclosdo de diversos eventos cientificos internacionais: Making Math Meaningful,
First Northern California Conference on Ethnomathematics; National Council of Teachers of Mathematics,
International Congress of History of Sciences. Nessa mesma década foi criado o International Study Group
on Etnomathematics/1SGm, o que projetou o Programa Etnomatematica em escala mundial.
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Da década de 90 em diante continuaram a crescer os eventos cientificos centrados no Programa
Etnomatematica, tanto no ambito nacional quanto internacional. Em nivel mundial surge, por exemplo, o
Congresso Internacional de Etnomatematica (ICEm), realizado nas seguintes localidades: o primeiro
evento aconteceu em Granada, na Espanha, em 1998; o segundo deu-se no Brasil, em Ouro Preto (MG), no
ano de 2002; o terceiro foi realizado em Auckland (Nova Zelandia), em 2006; o quarto aconteceu em
Townson (USA), em 2010; e o quinto deu-se em Chidenguel, Gaza Province (Mogambique), em 2014.

No Brasil, surgiu o Congresso Brasileiro de Etnomatematica, o qual foi realizado pela primeira vez no
estado de Sdo Paulo, pela Universidade de Sdo Paulo (USP), em 2000; em seguida na cidade de Natal, pela
Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN), no ano de 2004; depois na cidade de Niteréi (R]),
pela Universidade Federal Fluminense (UFF), em 2008; e, por ultimo, em Belém (PA), pela Universidade
Federal do Para (UFPA), em 2012.

Os postulados tedricos do Programa Etnomatematica ainda podem ser constatados em outros canais de
divulgacdo cientifica, a exemplo de livros e artigos publicados em revistas e jornais, em teses e
disserta¢des produzidas nas diferentes universidades nacionais e internacionais. Esse fato contribuiu para
que ocorresse um aumento das tematicas vinculadas a Educagdo Matematica, particularmente no ambito
do Programa Etnomatematica, permitindo com que se tenha acesso a dindmica do conhecimento
matematico nos grupos que compdem a sociedade.

2.PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A presente investigacdo foca nos trabalhos cientificos (artigos e resenhas) publicados no interim de 1993
a 2015 pela revista eletrénica Zetetiké, particularmente naqueles que traziam abordagens tedricas
relativas ao Programa Etnomatematica. A escolha por esse peridédico deu-se pelo fato de ele ser um agente
divulgador da producido académica ligada a drea de Educagdo Matematica, tanto no Brasil quanto no
exterior. Também apoiaram tal escolha os seguintes elementos: (i) é um periddico que abrange
publicacdes nacionais e internacionais, o que possibilita uma compreensio ampla e pormenorizada do
fendmeno investigado; (ii) ele possui credibilidade perante a comunidade académica mundial, pois, desde
0 ano de 1993, vem promovendo debates e discussdes no campo da Matematica e Educagdo Matematica;
(iii) esta vinculado a instituicdes de destaque no campo de pesquisas, a exemplo da Universidade Estadual
de Campinas (UNICAMP) e a Universidade Federal Fluminense (UFF); (iv) é indicado pela Sociedade
Brasileira de Educag¢do Matematica (SBEM) como um campo de estudo e pesquisa.

Tomando como de partida essas justificativas elencamos os objetivos do presente estudo: 1) mapear os
trabalhos cientificos (artigos/resenhas) produzidos pela revista Zetekité no periodo de 1993 a 2015,
particularmente aqueles que focam no Programa Etnomatematica;

2) Analisar as abordagens teoricas e metodoldgicas das pesquisas selecionadas. Dos estudos que foram
investigados extraimos deles as seguintes informacgdes: nome dos autores, ano de publicacdo, titulo dos
trabalhos, tipologia (por exemplo: resenha/artigo/dentre outros); eixo tematico, problema ou questdo de
investigacdo, objetivo(s), contextualizacdo tedrica e metodoldgica, procedimentos metodoldgicos,
principais resultados. De posse dessas informacdes buscamos estabelecer pontos de
convergéncia/divergéncia entre os dados, o que possibilitou ampla compreensdo acerca do objeto de
investigacdo enfocado.

3. CARACTERIZACAO GERAL DOS ARTIGOS INVESTIGADOS

De 1993 a 2015 identificamos 14 publica¢es da revista Zetetiké que traziam discussoes teoricas sobre o
Programa Etnomatematica, sendo 11 artigos (cerca de 79% dos trabalhos) e 3 resenhas
(aproximadamente 21% das publica¢des). A seguir apresentamos de forma ordenada os artigos que foram
identificados nessa revista:
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Tabela 1: Artigos publicados pela revista Zetekité sobre a Etnomatematica (1993-2015).

Autores Titulo do trabalho
Fiorentini )Alguns modos de ver e conceber o Ensino de Matematica no Brasil 1995
Costa e Borba |0 Porqué da Etnomatematica na Educacdo Indigena 1996
Bello A Pesquisa em Etnomatematica e a Educacdo Indigena 1996
Scandiuzzi IApas Kayabi e Simetria 1996
Monteiro )Algumas reflexdes sobre a perspectiva educacional da Etnomatematica 2004
Fiesa @ @ray Tendé{lc_ias atuais da Etnomatematica como um programa: rumo a a¢ao 2005
edagdgica
Uma analise de praticas discursivas e ndo discursivas sobre o Ensino de
Costa et. al L R 2009
Matematica em contextos indigenas
Filio @ (e Os.Marcad,or.es de te'IAnpf)s indigenas e a Etnomatematica: a pluralidade 2011
epistemoldgica da ciéncia
Meneghetti e Etnomatematica no contexto de empreendimentos em Economia Solidaria: o 2013
unior caso de uma marcenaria coletiva feminina
Bortoli, Marchi e [Entrecruzamentos do pensamento Etnomatematico e da Histéria da 2014
Giongo Matematica: possibilidades para uma pratica pedagégica
Costa Etnomatematica: metodologia, ferramenta ou, simplesmente, etnoevolugio? 2014

Identificamos que as referidas pesquisas centralizaram-se em diferentes abordagens tedricas: associa¢des
entre o Programa Etnomatematica e a Educagao Indigena (COSTA e BORBA, 1996; BELLO, 1996; COSTA et.
al, 2009); investigacdes em torno de Grupos Indigenas especificos, a exemplo do estudo de Scandiuzzi
(1996), que fez uma andlise do grupo Kayabi?® e o de Filho e Januario (2011), que investigaram os
marcadores de tempo indigenas; articulacdo entre a Etnomatemadtica e a Educacdo (FIORENTINI, 1995;
MONTEIRO,2004; ROSA E OREY, 2005; COSTA, 2014; BORTOLI et. al, 2014); e, por ultimo, estudos em
torno do Programa Etnomatematica no contexto da Economia Solidaria (MENEGHETTI e JUNIOR, 2013).

Quanto aos artigos que articularam o Programa Etnomatemdtica com a Educagdo Indigena verifica-se que
eles trazem cenarios distintos inerentes ao contexto educacional. H3, por exemplo, discussoes tedricas em
torno dos seguintes itens: necessidade de a escola indigena ser contemplada por propostas pedagdgicas
que se norteiem pelo Programa Etnomatematica; (ii) educadores matematicos que lecionam em escolas
indigenas precisam repensar/refletir acerca de suas praticas discursivas e ndo discursivas; (iii) a escola
possui o papel de contribuir para as transformacdes nos contextos indigenas, tanto no que se refere as
concepgdes dos individuos quanto em relacdo ao espaco em que eles vivem; (iv) é necessario que as
propostas relativas a Educagdo Matematica se sustentem no respeito as caracteristicas proprias da cultura
indigena (a sua linguagem, suas a¢des e sentimentos, seus proprios valores). Esses indicativos postos nos
estudos investigados refor¢am a necessidade de uma reflexao aprofundada em torno dos povos indigenas,
tendo em vista que eles possuem marcas culturais e sociais que merecem ser consideradas.

Em se tratando dos estudos que fizeram associa¢bes entre o Programa Etnomatemdtica e os Grupos
Indigenas, percebe-se que neles a preocupacdo se volta para analises de materiais/objetos que integram a
cultura indigena ou em torno dos marcadores de tempos indigenas. Nessas pesquisas procura-se
identificar a presenca de elementos matemdticos nos grupos investigados, sejam por meio de uma
descricdo contextualizada do processo histérico dos povos indigenas ou até mesmo através de analises de
pecas e objetos que integram as suas culturas. E o caso das investigacdes feitas nas Apas (espécie de
peneira confeccionada pelo povo Kayabi) verificando-se se nelas existe a presenca de desenhos
geométricos/simétricos.

Da mesma forma acontece com as investigacoes realizadas em torno dos marcadores de tempo indigenas
(os corddes trangados aos pares, a cuia de cuité, o talo picotado da folha do coqueiro, o bastdo com
corddes amarrados) em diversas etnias (Mekinako, Ikpeng, Monoki, Xavante, Tapirapé, Bakairi, Zoro,
dentre outras). Nesse caso os autores apontam que esses povos adquiriram ndo somente conhecimentos
numéricos, mas também desenvolveram outras aptiddes, tais como: elaboracao, classificagdo, enumeracgao,
ordenacdo, mensuracdo e comunicacdo de conhecimentos. Verifica-se que estudos dessa natureza tém
crescido bastante

nos ultimos tempos, sobretudo porque eles permitem ter acesso a diferentes matematicas dos grupos
culturais, contrapondo-se inclusive a matematica dominante, padronizada e institucionalizada (ROSA E
OREY, 2005), bem como apresentam elementos intelectuais e materiais das distintas tradi¢des do pais (D’
AMBROSIO, 2008).

3 Nacgdo indigena mais populosa do parque nacional do Xingu (SCANDIUZZI, 1996).
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No que se refere aos estudos que fizeram uma conexdo entre o Programa Etnomatemdtica e a Educagdo,
identificamos neles os seguintes elementos: (i) ha sugestdes para que esse programa seja incorporado nas
praticas pedagogicas atuais; (ii) existem afirmativas que evidenciam a necessidade de o Programa
Etnomatematica ser discutido amplamente na perspectiva de curriculo escolar; (iii) ha abordagens que
apontam a necessidade de os pesquisadores em Educa¢do Matematica desenvolverem investigacdes que
articulem as praticas pedagégicas com os objetivos filoséfico-tedricos do Programa Etnomatematica, ndo
ficando somente na elaboracao de estudos etnograficos ou antropolégicos dos grupos culturais, como vém
acontecendo nos ultimos tempos; (iv) ha indicativos no sentido de haver uma maior incidéncia de estudos
que articulem a Histéria da Matematica e o Programa Etnomatematica. Esses elementos revelam
preocupagdes dos autores em relacdo as discussdes que vém sendo feitas em torno desse programa e,
consequentemente, com a sua utilizacdo no que diz respeito a metodologia, pesquisa e ensino.

H4 o reconhecimento de autores da Educagdo Matemadtica sobre a necessidade de ampliacdo de
investigacdes que articulem o Programa Etnomatematica e a Educacdo, tendo em vista que isso pode
contribuir para a melhoria do ensino e aprendizagem da matematica. E também uma oportunidade de ter
acesso a elementos inovadores no campo de pesquisas, bem como oferecem condi¢des de trazer a tona
possiveis mecanismos pedagdgicos que permitam melhorar a qualidade da educacao.

0 estudo que focou numa articulagio entre o Programa Etnomatemdtica e a Economia Soliddria voltou-se
especificamente para uma compreensdo desse programa numa marcenaria coletiva feminina de um
assentamento rural. Os autores desse estudo ponderam que tal programa apresenta-se como uma
possibilidade de trabalho educacional direcionado as necessidades desse grupo especifico. Comentam
ainda que a matematica vivenciada nesse grupo é posta de maneira contextualizada, além de haver
respeito aos interesses culturais e sociais de cada individuo.

3.1 CONTEXTUALIZACAO TEORICO-METODOLOGICA DOS ARTIGOS ANALISADOS

Identificou-se de uma forma geral que os artigos analisados abordaram diferentes tematicas, o que
possibilitou uma articulagdo entre o Programa Etnomatematica com varios eixos de investiga¢cdo. A maior
parte deles trouxe um panorama geral em torno do referido programa, o que inclui: discussées em torno
do contexto histérico que permeia o Programa Etnomatematica, levantamento bibliografico dos principais
autores da literatura especializada que tratam do programa enfocado, compreensdes conceituais que
embasam o estudo da Etnomatematica, consideracdes a respeito da necessidade de haver uma maior
atencdo das politicas publicas para as matematicas presentes nos diferentes contextos culturais, dentre
outras. Nesse caso verifica-se que as pesquisas analisadas apresentaram ampla discussdo te6rica em torno
do Programa Etnomatematica, porém, foram poucas as que focaram na aplicabilidade desse programa em
um determinado l6cus investigativo.

Apenas trés estudos investigados ndo se encaixam nessa situagdo especifica: € o caso dos trabalhos de
Filho e Januario (2011), que investigaram os marcadores de tempo indigenas com alunos da Faculdade
Indigena Intercultural da Unemat; Meneghetti e Junior (2013), que trazem uma analise em torno da
presenca de elementos da Etnomatematica em uma marcenaria feminina; e, Bortoli et. al (2014), que
fazem uma analogia entre a Historia da Matematica e a Etnomatematica. Essas pesquisas caracterizam-se
como estudos qualitativos, os quais fazem uma descri¢do detalhada em torno dos sujeitos investigados e
do campo de investigacdo em que eles estdo inseridos.

Nelas verifica-se que houve a colaboracao de distintos sujeitos, sejam alunos de diferentes etnias de uma
Faculdade Indigena Intercultural da Unemat, sejam estudantes vinculados ao Ensino Médio. Para a coleta
de dados foram usados os seguintes instrumentos: observagio participante, entrevistas nio estruturadas e
analise documental. Essa variedade de instrumentos trouxe a tona diferentes andlises acerca dos objetos
de estudo investigados, permitindo ter acesso aos fendmenos sociais que se inserem no lécus
investigativo.

No que se refere aos estudos que se centralizaram em discussdes tedricas sobre o Programa
Etnomatematica, verifica-se que as abordagens presentes neles incluem proposicoes e/ou ideias de
autores da literatura nacional e internacional. Do cenario nacional, por exemplo, encontramos citacdes de
pesquisadores que tém contribuido para o crescimento e desenvolvimento da area de Educacido
Matemdtica. E o caso de: Ubiratan D’Ambrosio, que exerce a funcio de professor em varias universidades
brasileiras, a exemplo da Universidade Estadual de Campinas/UNICAMP e no Programa de P6s-Graduagao
em Educacdo

Matematica da Universidade Bandeirante de Sdo Paulo/UNIBAN; Marcelo de Carvalho Borba, que leciona
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no Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo Matematica da UESP/Rio Claro; Gelsa Knijnik, professora
titular do Programa de Pds-Graduacdo em Educacio da Universidade do Vale do Rio dos Sinos-Unisinos;
Eduardo Sebastiani Ferreira, professor titular da Universidade Santa Ursula-USU e professor-colaborador
da Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho (UNESP). No ambito internacional as discussdes
tedricas sdo marcadas pelas reflexdes do pesquisador africano Paulus Gerdes.

Esses autores tém trazido posicionamentos relevantes para o desenvolvimento da Educagdo Matematica,
sobretudo no que se refere as descobertas inerentes ao Programa Etnomatematica. Isso tem possibilitado
com que haja ampla discussio em torno desse programa, dando a ele consisténcia e profundo
embasamento tedrico. H3, por exemplo, correntes tedricas que o colocam na posicio de movimento
filosdfico, estudo das ideias matematicas de povos ndo letrados, matemdtica praticada por grupos
culturais, proposta metodoldgica, dentre outras. Cada uma dessas correntes oferece condi¢des para que se
tenha uma visdo geral do referido programa, permitindo assim estuda-lo a partir de diferentes elementos
e/ou variaveis investigativas.

As proposicoes tedricas evidenciadas pelos autores da Educacdo Matematica, sejam eles pertencentes a
universidades nacionais ou internacionais, tém enfatizado a necessidade de situar o Programa
Etnomatematica na perspectiva de campo de pesquisa e investigacdo, bem como proposta para o trabalho
pedagodgico. Outras discussoes tedricas também sdo postas nos estudos investigados, o que abrange desde
questdes referentes ao papel da Etnomatematica frente ao eurocentrismo matematico até situagdes
relativas as aproximacdes entre a Etnomatemdtica e a Etnociéncia ou ainda com a perspectiva
foucaultiana. Essas discussdes mostram o quanto esse programa tem contribuido para a amplia¢do de
debates sobre o ensino e aprendizagem da matematica, favorecendo avangos significativos nesse campo
de estudo e pesquisa.

4.ANALISE DAS RESENHAS

Nas publicagdes cientificas da revista Zetetiké (1993-2015), como anunciamos anteriormente,
identificamos 3 trabalhos que se encaixam na modalidade de resenhas. A seguir apresentamo-los:

Tabela 2: Resenhas publicadas pela revista Zetekité sobre a Etnomatematica (1993-2015)
Bello Resenha critica do livro Exclusao e Resisténcia: Educacao 1997
Matematica e Legitimidade Cultural
Aragon et.al  |Governo Etnomatematico: Tecnologias do Multiculturalismo 2008
Uma resenha do livro de Thiago Donda Rodrigues: a 2012
Etnomatematica no Contexto do Ensino Inclusivo.

Kistemann Jr

As resenhas supracitadas foram feitas de distintos materiais catalograficos, a exemplo de livros e teses de
doutoramento. Bello (1997) e Kistemann Jr (2012), por exemplo, trouxeram uma leitura critica de livros
pertencentes a autores da Educacdo Matematica. O primeiro estudo apresenta uma compilacdo de
informacoes retiradas do livro de autoria da pesquisadora Gelsa Knijnik, publicado em 1996; e o segundo,
como ja indicado na tabela, é de autoria de Thiago Donda, sendo sua publicagdo feita no ano de 2010. J4 no
caso do estudo de Aragon et. al (2008), verifica-se que a resenha foi produzida com base na tese de
doutoramento de Lisete Regina Bampi, sendo publicada no ano de 2003 pela Universidade Federal do Rio
Grande do Sul.

Numa analise geral dessas resenhas verificam-se que elas apresentam a relevancia do Programa
Etnomatematica para a compreensdo dos contextos culturais, seja no ambito de discussdes teorizadas
sobre o assunto em pauta ou em torno de analises das praticas vivenciadas em grupos especificos.
Observa-se que nelas ha diferentes enfoques para tal programa, apontando perspectivas variadas para o
uso da Etnomatemadtica nos ambientes culturais.

Em termos especificos, particularmente no que tange aos livros que foram resenhados, identificamos que
ha discussodes que vao desde as lutas que permeiam a trajetoria histérica do Movimento Sem Terra (MST)
até assuntos que remetem as dificuldades dos professores para lidar com estudantes especiais. Observa-se
que em ambos os casos ha sustentagdo tedrica do Programa Etnomatematica, buscando-se de alguma
maneira compreender as questdes sociais por meio dessa técnica de andlise dos grupos culturais.

No que diz respeito a resenha da tese de doutoramento identificou-se que ela traz uma articulagdo entre o
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Programa Etnomatematica e a perspectiva foucaultiana de governo. Nesse

caso percebe-se que a preocupagio posta no estudo era no sentido de compreender a importancia da
Etnomatemadtica para a operacionalizacdo das tecnologias do multiculturalismo. Isso possibilitou
discussodes aprofundadas em torno de varios itens: abordagem de governo na perspectiva foucaultiana;
revisdo de literatura sobre a temdatica em questdo, dando atencdo a discussdes tedricas e/ou conceituais
sobre governo, poder e suas relacdes com a resisténcia e dominacao; e, associagdo entre a Etnomatematica
e as tecnologias do multiculturalismo, dentre outras.

5.CONSIDERACOES FINAIS

Esse estudo traz um mapeamento dos trabalhos cientificos (artigos/resenhas) publicados pela revista
eletronica Zetetiké (1993-2015), particularmente aqueles que focam no Programa Etnomatematica. Das
14 publica¢des identificadas nesse peridédico (11 artigos e 3 resenhas) sobre a tematica enfocada
verificamos que até meados da década de 90 havia uma maior concentragdo de estudos associados aos
povos indigenas, seja no ambito de uma articulacdo entre o Programa Etnomatemadtica e a Educagao
Indigena ou investigacdes em torno de grupos especificos indigenas (como é o caso do grupo Kayabi).
Poucas pesquisas produzidas nessa década faziam investigacdes em torno de uma articulagio entre esse
programa e o contexto educacional brasileiro.

Somente no século XXI comega a aparecer as primeiras publicacdes cientificas na revista Zetekité nessa
linha de investigacdo, bem como sobre questdes voltadas para o ensino e aprendizagem da matematica.
Aparecem, entdo, discussdes em torno de diversos eixos de investigacdo, a exemplo de debates
aprofundados entre o Programa Etnomatematica e o curriculo oferecido nas escolas, com a Histéria da
Matematica, com praticas pedagogicas, com a economia solidaria. Nesse sentido ha de se considerar que
esse programa vem se conectando com diferentes pontos de analise, contribuindo de forma significativa
para uma ampla discussdo em torno de suas possibilidades no ambito da pesquisa e do ensino.
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Resumo: Este texto intenciona apontar especificidades de um projeto de pesquisa, em
desenvolvimento, em municipio rural do litoral norte do Rio Grande do Sul. Para isso,
investiga se os pressupostos da educagdo matematica do campo estdo contidos nas

materialidades curriculares vivenciadas por professores daquela cidade.
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1.INTRODUCAO

Este texto intenciona apontar especificidades de um projeto de pesquisa, ainda em desenvolvimento, em
municipio rural localizado no litoral norte do Rio Grande do Sul. Dada a relevancia da Educacdo do Campo
enquanto politica publica, busca investigar se os pressupostos da educacdo matematica do campo estdo
contidos nas materialidades curriculares vivenciadas por professores daquela cidade.

A Educacio do Campo se configura na contemporaneidade como um novo e vasto campo de pesquisa no
cendrio educacional. E produto resultante das demandas dos movimentos e organiza¢des sociais dos
trabalhadores rurais, e em especial o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST). Acerca
desse tema, Arroyo& Caldart (2004) indicam que o campo se apresenta ndo somente como um perimetro
ndo urbano, mas como campo de possibilidades que dinamizam a ligacdo dos seres humanos com a
propria producio das condi¢oes da existéncia social e com as realiza¢cdes da sociedade humana.

Esta concep¢do de educagdo desvela, contrapondo a visdo de camponés e de rural como sinénimo de
antigo e superado, os conhecimentos da pratica social dos camponeses e enfatiza o campo enquanto
espaco de construcdo de novas possibilidades, de desenvolvimento sustentavel e de produgdo social.
Dessa forma, reflete nova concep¢do quanto ao campo e seus sujeitos no fortalecimento do carater de
classe nas lutas em torno da educagdo.

A Educagido do Campo assume o compromisso como politica especifica, no sentido em que viabiliza o
acesso dos povos que vivem e trabalham no/do campo a uma educagdo que os conduza a autonomia,
imersa em um didlogo contundente com os movimentos sociais. As a¢cdes incidem no enfrentamento de di-
ficuldades educacionais histéricas, no processo de ressignificacdo das identidades escolares e na validagdo
de um curriculo que atenda as especificidades deste segmento da populacao.

A Educagio Matematica (EM) (Fiorentinni, 2009) também se configura na atualidade como area de
conhecimento com vasto campo de pesquisa que segue para além de um movimento de reforma de ensino,
ndo somente pelas intercessées com as demais ciéncias humanas e sociais, mas principalmente pelas
inumeras contribuicdes dessa area do conhecimento para o didlogo entre os sujeitos, entre sujeito e
sociedade e entre sociedades.

Assim, pode-se afirmar que a EM consolidada nos anos de 1980 e em substituicio ao modelo do
Movimento da Matematica Moderna (MMM) incisivamente cientificista, desvela pressupostos como: a
prevaléncia dos principios relacionados ao conhecimento através do vinculo dialético entre objetividade
empirica e a subjetividade reflexiva, o encadeamento complexo de diversas varidveis, dificilmente
separaveis em partes para explicar a totalidade das realidades sociais e naturais e ainda a reflexdo e a
discussdo que constituem as premissas fundamentais para a razdo e a critica. Somam-se ainda o viés de
cotidiano e cientificidade que a mesma imprime aos sujeitos por meio do didlogo com as mais diversas
areas do conhecimento.

Assim, ao iniciar a leitura dos pressupostos tanto da educa¢do do campo bem como da EM, constata-se a
confluéncia destas areas a contar da emancipacdo do sujeito enquanto ser social, da valorizagdo das
subjetividades e singularidades imersas em sua cultura, da potencialidade criativa que subjaz a intimidade
de seu cotidiano e na forma como este ira se relacionar com a sociedade. Deste modo, este projeto de
pesquisa buscara intercessdes entre a Educagdo do Campo e a EM, ambas promovidas e desenvolvidas no
meio académico.

Com a criacdo do Setor de Educacdo no MST em 1987, este passou por um processo de consolidacao na
discussdo e propostas de a¢des ligadas a politica educacional. Muito embora as estratégias politicas e a
ocupacao da terra fossem a prioridade deste movimento, a educagao foi conquistando lugar. As primeiras
preocupacdes legitimaram-se a partir da necessidade de escolaridade nos acampamentos e
assentamentos, tornando evidente, a insercdo das criangas no ambiente da educacio formal e
consequentemente a necessidade da construgdo de escolas. Conseguintemente, reflexdes sobre as praticas
educativa especificas tomaram corpo, incidindo em formula¢gdes sobre o movimento social enquanto
espaco educativo.

Cabe ressaltar que o marco inicial da inser¢do da educa¢do do campo na agenda politica e na politica
educacional é indicado no artigo 28 da Lei de Diretrizes e Bases (LDB 9394/96, Brasil, 1996), e afirma a
possibilidade de adequacio curricular e metodologias apropriadas ao meio rural, flexibiliza a organizacao
escolar, com adequacdo do calendario. E que o langamento do Programa Nacional da Educac¢ido na Reforma
Agraria, em 1998, demonstra o fortalecimento da educa¢do do campo na politica educacional; conquistada
pelo acimulo de experiéncias e conhecimentos na area.
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Em sua discussdo politica e social acerca da Educagdo Matematica Critica, com raizes freireanas (Liao,
2011), Skovsmose (2008) diz que essa se aproxima da ideologia do Movimento de Educacdo Popular e da
luta pela Educacdo do Campo. Assim, Freire (1996) ao indicar que “Ensinar exige criticidade” corrobora
com essas assertivas, refletindo os apontamentos de Arroyo & Caldart (2004) quando afirmam que “A
educacdo do campo reafirma como grande finalidade da agdo educativa, ajudar no desenvolvimento mais
pleno do ser humano, na sua humanizacao e insergao critica na dinamica da sociedade de que faz parte”.

Na pratica docente, o debate social em sinergia com os conceitos da matematica, podera adquirir novas e
outras analises. Nos contextos da Educagido do Campo, e da metodologia da educacdo matematica, ha ainda
inimeras questdes a serem pensadas, sobre como as escolhas metodolégicas promovidas por professores
de Matematica que atuam em escolas do campo e pela relacdo que estes estabelecem entre os conceitos
matematicos sistematizados e a realidade local.

Ha outras pontuacdes que seguem subjacentes a essa formagdo, no sentido em que a palavra “campo”
diverge para uma polissemia, considerando como campo toda aquela comunidade ndo urbana, mas que
carregam consigo suas especificidades de cultura e territorialidade.

Entretanto e mesmo diante da perspectiva da ampliacdo de politicas publicas governamentais e acdes
universitarias para a educacdo do campo por meio de graduacgdes especificas e ainda atividades de
extensdo, um ponto ainda fragil diz respeito aos docentes de todos os municipios envolvidos com as
escolas “do campo”que nao sdo contemplados por aquelas a¢des. Adiante nesse texto sera explicitado
desdobramentos para esta questao.

2.JUSTIFICATIVA

A cidade de Maquiné, localizada no litoral norte gatcho, tem economia predominantemente agraria e
possui um dos menores Indices de Desenvolvimento Humano (IDH) do estado (0,682 em 2010)* e do pais.
Dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)> apontaram como estimativa populacional
7068 habitantes em 2013, dos quais 53,35% encontram-se na linha de pobreza. Maquiné possui um total
de treze escolas, cinco da rede estadual e oito da rede municipal, totalizando 1027 alunos regularmente
inscritos no ensino fundamental e 245 no ensino médio.H4 apenas uma instituicdo que oferece a
modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos e outra indigena neste municipio. Cabe ressaltar que desses
1027 alunos, aproximadamente 72% estdo inscritos em escolas da rede estadual que seguem o calendario
da Secretaria de Educag¢do do Rio Grande do Sul (Seduc/RS) e que nao refletem em seu documento Plano
Politico Pedagdgico - PPP -as perspectivas da Educagido do Campo, contrapondo os 28% matriculados nas
outras oito escolas da rede municipal que tem um documento PPP unico, que intencionam nortear suas
praticas a partir das questdes do campo. A escolha dessa cidade se deve pelos dados anteriores, pela
proximidade ao campus Litoral Norte com sede em Tramandai e ainda pelo fato de nenhuma ac¢do
universitaria incidir naquela comunidade docente.

3.0BJETIVOS

O presente projeto de pesquisa, na perspectiva do curriculo escrito versus curriculo praticado, intenciona
investigar as metodologias utilizadas por professores de Matematica nas escolas do campo da cidade de
Maquiné (RS), verificando se estas convergem com os pressupostos da Educacdo do Campo e da Educacdo
Matemadtica, a contar das concep¢des materiais curriculares, como os documentos Projetos Politicos
Pedagégicos (PPP) das escolas, outros documentos escolares, entrevistas com pais, alunos, gestores e
professores.

Foi realizado contato com a Coordenadoria Regional de Educacdo da Seduc/RS em Osoério e ainda contato
com a Secretdria Municipal de Educagdo. Ambas institui¢cdes, a partir da exposicdo desse projeto, se
mostraram receptivas e autorizaram o envio do documento PPP das escolas.

4 Dados do PNUD. Disponivel em <http://www.pnud.org.br/atlas/ranking/Ranking-IDHM-Municipios-2010.aspx>.
Acesso em 05/05/2014.

5 Dados do IBGE. Disponivel em
<http://www.cidades.ibge.gov.br/xtras/perfil.php?lang=&codmun=431177&search=||infogr%E1ficos:-
informa%E7%F5es-completas>. Acesso em 05/05/2014.
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4.0BJETIVOS ESPECIFICOS

Os objetivos especificos desse projeto sdo: Investigar se a metodologia utilizada por professores de das
escolas estaduais e municipais da cidade de Maquiné refletem, de alguma forma, os pressupostos da
Educacdo do Campo e da Educacdo Matematica; Entender o(s) motivo(s) (crengas e concepgdes de pais e
alunos) pelos quais a rede estadual é procurada por 72% dos alunos inscritos no ensino fundamental, uma
vez que a rede municipal conta com um nimero 1,6 maior de escolas e desvelar os referenciais teéricos
que permeiam as aulas dos professores de Matematica e suas crengas sobre a perspectiva do curriculo
cientificista e progressivista.

5.MARCO TEORICO

Esse projeto se debruca sobre as perspectivas do curriculo escrito e praticado, no sentido em que tanto um
PPP quanto outros documentos escolares e ainda as metodologias utilizadas em sala de aula sdo
concep¢des materiais de um curriculo. Desta forma, seguiremos pontuando sobre especificidades do
curriculo que irdo sustentar esse projeto.

O curriculo traz subjacente a si, as ideias de seu tempo, o olhar de sua sociedade para questdes humanas e
outras tacitamente politicas. Traz em seu escopo toda uma trama de herancas histéricas e a marca pessoal
daqueles que se dedicaram a sua construgdo. E desta forma analisar as tramas de um curriculo de
matematica é muito mais do que olhar uma sequéncia de contetidos linearmente organizados. E,
sobretudo, entender, que aquela construcio foi tecida, de forma a sustentar um corpo de ideias que diz
sobre seu tempo. Para o pesquisador Ivor Goodson:

E natural que uma histéria do curriculo nos ajude a ver o conhecimento
corporificado no curriculo ndo como algo fixo, mas como um artefato social e
histérico, sujeito a mudangas e flutuagdes. O curriculo tal qual o conhecemos
atualmente ndo foi estabelecido, de uma vez por todas, em algum ponto
privilegiado do passado. Ele estd em constate fluxo e transformacdo. De forma
igualmente importante e relacionada, é preciso ndo interpretar o curriculo
como resultado de um processo evolutivo, de continuo aperfeicoamento em
direcdo a formas melhores e mais adequadas. (GOODSON, 2012, p.7)

Segue acrescentando (Goodson, 2012) que os conflitos em torno da definicio do que se entende por
curriculo proposto proporciona prova visivel, pablica e auténtica da luta constante que envolve as
aspiragdes e objetivos da escolarizagao.

Desta forma, o curriculo proposto perpassa todos os anseios e expectativas de uma comunidade
académica que o concebe, no sentido em que julga importante tal conhecimento, em determinado hiato da
histéria, em fun¢do da supressdo de outros. Assim, nem sempre uma proposta curricular é capaz de
promover maior entendimento sobre o entorno de vida cotidiano do aluno, tanto quanto de um universo
maior que o abarca.

O texto de Goodson (2012) segue pontuando acerca da etimologia da palavra curriculo que nio chega a
divergir para uma polissemia, entretanto, indica via tnica a ser seguida. E essa ideia de unicidade traz em
si, paradoxalmente, um poder de diferenciacdo, no sentido de que a uniformidade sobrepuja diferencas de
ordem social e econdmica.

Assim, o termo curriculo ao indicar essa tUnica via a ser seguida acirra a possibilidade de uma
diferenciacdo, posto que podera desconsiderar a especificidade de uma cultura local, regional ou cotidiana
corporificada. Neste sentido, especula-se a ineficacia de determinadas praticas curriculares, se forem
dissociadas das apropriacoes de valores cumulativos aos grupos nos quais incidem. Corroborando essa
assertiva, ressaltamos que o documento PPP das escolas estaduais da cidade de Maquiné segue as
diretrizes da Seduc/RS para todo o estado, desconsiderando aquelas especificidades locais.

Goodson (2012) segue indicando que embora para o termo curriculo haja somente um significado
desenvolvido, que tdo logo, foi contatado o poder para o que deveria ser processado em sala de aula, o
poder da diferenciagdo. Assim, criancas e jovens que frequentavam a mesma escola, poderiam acessar
“mundos” diferentes a elas destinados, o que comumente ocorre na contemporaneidade.

E notéria a dicotomia de resultados entre a consecucdo de um curriculo escrito e a execucio de um
curriculo praticado. Isso ocorre porque ha um vio entre o que se espera e o que na pratica pode ser feito.
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Deve-se considerar nesse processo de execugdo, as diversas varidveis que permeiam um cendrio
educacional e adequar a flexibilidade daquele curriculo a essas especificidades.

Desconsiderar variaveis em um processo educativo é renunciar aos proprios propésitos do processo de
favorecer o desenvolvimento. Nesse ponto, esse projeto intenciona a investigacdo de aspectos daquele
cotidiano.

Toma-se Paulo Freire como expoente maior da perspectiva critica, uma vez que para ele a pratica do
didlogo seria a forma de construir o conhecimento critico e a conscientizacdo dos seres humanos. Neste
sentido, segundo Lopes (2011) o didlogo em Freire é o encontro dos homens disseminados pelo mundo e
com base nessa perspectiva, Freire ndo considera ser possivel o didlogo entre “os que querem a prontincia
do mundo e os que ndo a querem” e conclui indicando que a condi¢cdo de existéncia para um didlogo, é a
necessidade da reconquista do direito a palavra, humanizando-se nesse processo. Esta premissa endossa
os pressupostos de uma educagio do campo.

6.METODOLOGIA

A metodologia de pesquisa escolhida ocorre por meio de uma abordagem qualitativa, por meio de estudo
de caso, e o instrumento utilizado sera a coleta de dados realizada por meio de entrevistas e analise
documental.

Neste se incluem, além do coordenador, outros cinco professores pesquisadores da UFRGS e ainda um
aluno bolsista que fardo viagens as escolas dessa cidade, nos tempos comunidade, para que na leitura
desses documentos escolares (PPP e diarios de classe) e ainda na observacio e entrevista com gestores,
professores de matematica e das ciéncias da natureza possam analisar resultados.

Considera-se o documento PPP de uma escola como uma das concep¢des materiais do curriculo, uma vez
que direciona a organizacdo do trabalho pedagogico, buscando a promogio da qualidade de ensino. Desta
forma, esse documento serve para andlise desse projeto de pesquisa, que intenciona na sua leitura e
entrelinhas, verificar quais pressupostos da educa¢cdo matematica, das ciéncias naturais e da educagio do
campo contidos.

As grades curriculares, com a listagem dos conteddos também se consolidam enquanto outro aspecto
material do curriculo, e de forma analoga, a andlise destas por meio de diarios de classe e na observacao
de cadernos de alunos poderio refletir as perspectivas epistemolégicas de um professor de matematica.
As entrevistas quando transcorridas de forma auténtica e natural também podem indicar os pressupostos
tedricos praticados na docéncia e nos discursos de gestores, professores, pais e estudantes.

Para André & Ludke (1986, p.18) alguns autores acreditam que todo estudo de caso é qualitativo. O estudo
qualitativo, como ja foi visto, é o que se desenvolve numa situacdo natural, é rico em dados descritivos,
tem um plano aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma complexa e contextualizada.

7. RESULTADOS

O projeto encontra-se em fase de desenvolvimento e inicialmente oi proposto um cronograma com
atividades no sentido de compreender se as praticas pedagogicas e metodoldgicas de professores de
matematica contemplariam todas aquelas perspectivas de Educacdo do Campo descritas anteriormente.

Assim, pensou-se para os primeiros nove meses do projeto em promogdes de discussdes mensais
mediadas pelo o professor orientador, os demais pesquisadores e seu aluno bolsista®, onde seriam
expostos os objetivos da pesquisa, o estudo dos referenciais teéricos que irdo nortea-la, o estudo dos
documentos PPP e uma producdo de relatérios a partir destes. Cabe ressaltar que essa acdo vem
ocorrendo.

6 Este projeto de Pesquisa conta com uma bolsa de pesquisa fornecida pela Propesq/UFRGS. O aluno selecionado foi
Rafael Frizzo, que além de ser mestre em Filosofia pela PUC/RS é atualmente aluno do curso de Licenciatura em
Educagdo do Campo no Campus Litoral Norte.
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Segundo o cronograma, do décimo ao décimo oitavo més, professores e alunos bolsistas visitariam,
durante os Tempos Comunidade, o Idcus, registrando oportunamente no grupo de discussdo relatdrios,
impressdes e fatos relacionados ao cotidiano das escolas, da metodologia matematica pensada para a
educacdo do campo desenvolvida pelos professores e ainda entrevistas com os demais sujeitos envolvidos
no processo (pais, alunos e gestores). Entretanto e diante da boa relacio e receptividade das escolas ao
grupo de pesquisadores e ainda de curso de formagao continuada oferecido por esses, os professores de
matematica ja se dispuseram a participar de entrevistas, que estdo em processo de transcricdo pelo
bolsista.

Pretende-se assim que do décimo nono ao vigésimo nono més, serdo discutidos os dados coletados e,
consequentemente a partir dessas conclusdes serdo gerados artigos cientificos a ser apresentados em
eventos, que também poderao se desdobrar em trabalhos de conclusio de curso.
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Capitulo 11

A construcdo do processo de ensino aprendizagem da
matemadtica numa perspectiva afetiva

Marcia Cristina Araujo Lustosa Silva

Resumo: Num mundo globalizado, onde a sociedade supervaloriza o desempenho
cognitivo, tem-se configurado uma tendéncia que consolida as teorias que entendem os
seres humanos como sujeitos afetivos. Sendo assim, observa-se haver um eixo
intelecto/afeto, que a capacidade de sentir emocdes é indispensavel para o
estabelecimento de comportamentos racionais. Percebe-se que as dificuldades na
aprendizagem parecem ocorrer em consequéncia de um desequilibrio, entre cognicao ou
afetividade, ou na relacao entre ambos. Exemplificando, no que concerne a cognigao, do
ponto de vista pedagogico, psicoldgico e psicanalitico, um individuo podera apresentar
dificuldades de aprendizagem em diversas areas da educagdo, sobretudo, na matematica,
por exigir um grande esfor¢o cognitivo. Diversas correntes psicolégicas e socioldgicas
demonstram que acdo e a razdo correspondem as fun¢des cognitiva impulsionadas pelas
estruturas mentais e aspectos afetivos. Nessa perspectiva, quando se menciona a
capacidade cognitiva do ser humano ou a inteligéncia questiona-se a respeito da
capacidade de aprendizagem do individuo diante do objeto do conhecimento. O presente
artigo que tem como objetivo investigar a importancia da afetividade na construcao do
processo de ensino aprendizagem da matematica serd fundamentado nas teorias de
aprendizagem de Piaget, e Wallon que concebem como intrinseca a relagdo entre os
processos cognitivos e afetivos no funcionamento psiquico humano. A metodologia
empreendida foi de natureza qualitativa. Os instrumentos utilizados foram o Diagrama
Afeto-Performance (DAP) de analise adaptada, desenvolvido por Silva e Teixeira (2009).
Os resultados apontam o aspecto afetivo, assim como a relacao entre professor e aluno,
como variaveis fundamentais para determinar o processo de ensino-aprendizagem.

Palavras-chave: Afetividade, desenvolvimento cognitivo, ensino-aprendizagem da
matematica.
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1. INTRODUCAO

Essa pesquisa é fruto da inquietac¢do e das reflexdes feitas a partir das observagdes vivenciadas em sala de
aula, tem como foco a importancia da afetividade no processo de ensino aprendizagem da matematica.
Refletindo sobre uma aprendizagem mais interessante e significativa, destacando a responsabilidade do
profissional da educagdo sobre o processo de ensino permeado pela afetividade.

A formagdo do conhecimento matematico, no contexto educativo da educa¢do formal, configura um
processo complexo, o qual, se ndo for devidamente dinamizado e orientado, pode provocar, nas criangas e
jovens, reacdes e sentimentos de recusa, desisténcia, raiva e mesmo édio pela disciplina (Moysés, 1997).
Por isso, a pratica profissional do docente de matematica constitui uma tarefa de indiscutivel
responsabilidade, que cruza conhecimento e pedagogia, na assunc¢ao de que a formagdo do conhecimento
matematico nio se limita a uma variante elementar da matematica cientifica, mas engloba a aplicacdo, ao
quotidiano dos aprendentes, da aprendizagem regulada em praticas socioculturais (Moreira & David,
2005). Estas sdo inquietacdes comuns aos professores desta area de saber, no século XXI. Partindo do
pressuposto de que o processo supervisivo de ensinar e aprender faz convergir o conhecimento
matematico e o processo de uma aprendizagem significativa (Ausubel et al., 1978) , interessa implementar
uma pedagogia ativa eficaz, que ndo se fundamente na mera transmissdo de conhecimentos, na auséncia
de experimentacdo e no predominio do trabalho individual, como aconteceu durante muito tempo na
pedagogia tradicional (Piaget, 1971). Ou seja, como a aprendizagem resulta da interacdo entre os alunos,
professores e colegas (Vygotsky 1994), é preciso considerar o papel da afetividade no aprofundamento de
capacidades e competéncias relativas a motivacao e assimilacdo do conhecimento matematico.

Por isso, é importante a realizacdo de um estudo que analise a influéncia da dimensao afetiva no processo
de construgdo do ensino-aprendizagem da matematica. Nesse sentido, sera investigada a importancia da
relacdo entre o aspecto afetivo e o cognitivo, entendo que o educador tanto quanto o educando
estabelecem vinculos emocionais e afetivos no decorrer do processo de ensino-aprendizagem. Ou seja, o
desenvolvimento afetivo é unissono com o desenvolvimento intelecto-moral, conduzindo ao que se
denomina Educagdo Integral e Harmonica, segundo a perspectiva histdrico-cultural das emogdes de
Vygotsky (2003) Dessa forma, percebe-se que a afetividade podera servir como referencial norteador para
o ensino-aprendizagem da matematica, podendo promover a partir dessas reflexdes um olhar significativo
e diferenciado para relagio professor-aluno

A afetividade compreende o estado de 4animo ou humor, os sentimentos, as emog¢des e as paixdes e reflete
sempre a capacidade de experimentar sentimentos e emocées. E ela quem determina a atitude geral da
pessoa diante de qualquer experiéncia vivencial, promove os impulsos motivadores e inibidores, percebe
os fatos de maneira agradavel ou sofrivel, confere uma disposicdo indiferente ou entusiasmada e
determina sentimentos.

Para se conceituar os fend0menos afetivos, ha certas controvérsias. Eventualmente, na literatura encontra-
se a utilizacdo dos termos sentimentos, emocdo e afeto, aparentemente como sindnimos. Normalmente, o
termo emocdo esta relacionando ao componente biolégico do comportamento humano, e refere-se a uma
agitacdo, uma reacdo de ordem fisica. Enquanto a afetividade é utilizada com uma significagdo mais ampla,
referindo-se as vivéncias dos individuos e as formas de expressio mais complexa e essencialmente
humana. Partindo desse pressuposto, vale salientar que pessoas interagem, estabelecem vinculos e lacos
afetivos a partir de estimulos vivenciados no ambiente que compartilham.

Segundo Andrade (2000) “as relacdes afetivas assumem um papel especial e singular no quadro
educativo”. Nesse sentido, pressupde-se que as intera¢cdes que ocorre no contexto escolar sdo marcadas
pela afetividade em todos os seus aspectos. Determinando a natureza das relacdes entre os sujeitos e os
diversos objetos de conhecimento.

Num mundo globalizado, onde a sociedade supervaloriza o desempenho cognitivo, tem se configurado
uma tendéncia na consolidacdo das teorias que se fundamentam numa visdo mais integrada no ser
humano.

O filésofo Schiller (1989) diz que “o caminho para o intelecto precisa ser aberto pelo corac¢ido”.
Considerando que o desenvolvimento da atividade, na escola, pode tomar o conhecimento mais eficaz
contribuindo para uma melhor aprendizagem. Faz-se necessario que a aprendizagem se efetive e o
conhecimento seja para toda a vida.
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2. 0 DESENVOLVIMENTO COGNITIVO E A DIMENSAO AFETIVA SEGUNDO PIAGET

Piaget (1993) considera que na conduta humana estio presentes tantos os aspectos cognitivos como os
aspectos afetivos. Embora o autor ndo tenha elegido a afetividade como tema de suas investigacdes, ele
jamais a desconsiderou, nem tampouco negligenciou sua existéncia e/ou interferéncia nas agdes do
sujeito. Ainda que ndo tenha sistematizado um modelo de desenvolvimento afetivo, tal como o fez para
desenvolvimento cognitivo, suas consideracdes a este respeito sdo extremamente pertinentes para a
psicologia (Silva, 2009).

A afetividade pode ser vista como uma energética da acdo. Normalmente, o termo “emocdo” estad
relacionado com o componente biolégico do comportamento humano, referindo-se a uma agitacdo ou uma
reacdo de ordem fisica. Segundo a perspectiva de Vygotsky (2001) a emogdo constitui uma base afetiva
para compreender de forma adequada o pensamento humano. Quanto a palavra afetividade, esta é
utilizada de modo mais amplo, referindo-se as vivéncias dos individuos e as formas de expressdo mais
complexas e essencialmente humanas (Silva & Schneider, 2007).

A afetividade como base e dominio do psiquismo, é parte abrangente da atividade pessoal e fundamental
nas reacdes e condutas individuais. O dominio da efetividade vai desde a sensibilidade corporal, fisica,
interna e externa, até a interpretacdo subjetiva das vivéncias, consciente ou inconsciente. A afetividade
influencia e é influenciada pela percepcdo, memoria, pensamento, vontade e inteligéncia, sendo na
verdade o componente essencial de equilibrio e harmonia da personalidade. Ela é a capacidade humana de
sentir e expressar as emog¢des e sentimentos e consequentemente interesses em relagao a vida, (Da Rocha
Falcdo 2006). Sendo assim, na conceituagdo construtivista de Piaget um epistemologo suico considerado o
maior expoente do estudo do desenvolvimento cognitivo, afirma que o inicio do conhecimento se constréi
através da interatividade entre sujeito e objeto.

A afetividade caberia entdo o papel de uma fonte de energia da qual dependeria o funcionamento da
inteligéncia, porém ndo suas estruturas, da mesma forma que o funcionamento de um automével depende
da gasolina, que aciona motor, porém nao modifica a estrutura da maquina Piaget (1994, p.188).

O autor deixa bastante claro na citacdo acima sua posicdo a respeito da relacdo afetiva e inteligéncia. A
afetividade tem a importancia fundamental no funcionamento da inteligéncia, mas ressalta que nao
modifica a estrutura da mesma. A afetividade seria a mola propulsora de todo tipo de atividade que ndo
ocorre sem o interesse ou a vontade. Em outras palavras, é a energia que impulsiona a agdo. O aspecto
cognitivo ndo pode funcionar sem afetividade, mas, também, o aspecto afetivo nada pode fazer sem as
estruturas cognitivas.

Segundo Piaget, (1994, p 288), tais aspectos sdo inseparaveis na a¢do, ou seja, em “toda conduta, seja qual
for, contém necessariamente estes dois aspectos: O cognitivo e o afetivo”. Sendo assim, a afetividade como
energia pode acelerar ou retardar o desenvolvimento dos individuos, podendo até interferir no
funcionamento das estruturas de inteligéncia, mas, jamais pode modifica-la, construi-las ou destrui-las. Na
teoria de Piaget, a afetividade é caracterizada como instrumento propulsor das acdes, estando a razio a
seu favor.

E necessario, portanto, compreender que para ele, afetividade e cognicdo sdo indissociaveis, irredutiveis e
complementares, mas possuem naturezas diferentes consistindo a primeira como a energética, o motor da
acao, e a segunda a sua estruturacdo, a sua organizacao. A acdo, seja ela qual for, necessita de instrumentos
fornecidos pela inteligéncia para alcancar um objetivo e isso corresponde a afetividade. Assim, todo o
comportamento humano envolve tanto inteligéncia como afetividade. Os sentimentos, as emocodes e 0s
desejos correspondem a afetividade que da sustentacdo as a¢des do sujeito.

O sentimento, segundo Piaget, conduz todo comportamento na medida e que contribui um valor aos fins.
Ele afirma que hd um paralelismo entre a constru¢do das estruturas cognitivas e sistemas afetivos no
desenvolvimento, mas ressalta a importancia de ndo se comparar, igualar ou opor os atos de inteligéncia
com os estados afetivos, pois “a afetividade nao pode criar estruturas” (Piaget, 1994, p.200), percebemos
que a proposta do autor sobre a afetividade e coerente com sua prépria teoria.

Sendo assim, é imprescindivel um detalhado estudo da importancia da afetividade no desenvolvimento
humano, bem como, a sua influéncia na formagio das estruturas cognitivas, Wallon em sua teoria fez a
distingdo entre emocao e afetividade.
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3. PERSPECTIVAS WALLONIANAS

Para Wallon (1971), que dedicou grande parte da sua vida ao estudo de emocdes e afetividade, e que
identificou as primeiras manifestacoes afetivas do ser humano, o fenémeno da afetividade é de grande
complexidade, sofrendo alteracdes no decorrer do desenvolvimento. A afetividade ndo modifica as
estruturas subjacentes ao funcionamento da inteligéncia, porém pode acelerar ou retardar o
desenvolvimento dos individuos, interferindo no funcionamento das mesmas.

Wallon, na sua teoria do desenvolvimento humano (1971,1979), afirma que, apesar da emog¢ao ter uma
origem organica, ndo é desencadeada ou desenvolvida por meio organico (Filho et al, 2009).
Especificando, é a interacido do ser humano com o meio envolvente que proporciona as condi¢des para o
desenvolvimento da pessoa em todos os seus aspectos. O mesmo acontece em relagio a emocdo. Para o
autor, as capacidades biolégicas propiciam as condi¢des de vida em sociedade, mas é o meio social que
conduz ao desenvolvimento destas mesmas capacidades Wallon (1971). A afetividade, assim como a
inteligéncia, ndo aparece, nem permanece imutavel, em todo o percurso de vida do individuo. Ambas
evoluem ao longo do desenvolvimento biossocial da pessoa (Silva & Schneider, 2007; Wallon, 1971) A
emocao e a inteligéncia relacionam-se durante todo o percurso psicoldgico do individuo.

0 alerta de Wallon para a importancia que se deve dar a estes aspectos da personalidade humana. Enfatiza
também que esta ndo é uma tarefa facil. Para que se produza intelectualmente, é imprescindivel ndo se
submeter ao poder da emogao, pois isto pode afetar a percep¢do do mundo real e, consequentemente,
reduzir o nivel da atividade intelectual do sujeito. Sendo assim, as conquistas do plano emocional sdo
também apreendidas pela racionalidade, e vice-versa Wallon (1968). A emocao &, portanto, a linguagem da
crianca. As relacoes familiares e o carinho dos pais exercem uma grande influéncia na evolucio dos filhos
(Silva & Schneider, 2007).

A afetividade tem um papel imprescindivel no processo de desenvolvimento da personalidade da crianca,
manifestando-se primeiramente no comportamento e, posteriormente, na expressio. Almeida (2002), ao
analisar a teoria de Wallon (1968) ressalta que a afetividade atribui a emocgao (definida como forma de
sentimentos e desejos, no que se refere as manifestacdes da vida afetiva) um papel fundamental, no
processo de desenvolvimento humano. Nesta perspectiva, entende-se por emoc¢ao as formas corporais de
expressdo do estado de espirito da pessoa, podendo este estado afetivo ser penoso ou agradavel.

O desenvolvimento é um processo continuo. Embora a personalidade humana seja constituida
basicamente por duas fungdes, a afetividade e a inteligéncia, aparentemente inseparaveis, a crianga,
enquanto nao possui o dominio da palavra, usa a afetividade para garantir a sua relacdo com o meio e com
o mundo circundante Wallon (1968). Segundo Almeida (2002), com a presenca da afetividade influenciada
pelo meio, o afetivo manifesta-se em simples gestos langados no espaco, transformando-se, ao longo dos
primeiros anos de vida, em meios de expressao cada vez mais diferenciados, inaugurando desta maneira o
periodo emocional. Atualmente, existe grande interesse em estudar o afeto e a sua influéncia no processo
de aprendizagem, tendo em conta o percurso de crescimento afetivo-emocional do aluno.

4. METODOLOGIA

Foram avaliados 48 alunos do Ensino médio de uma Escola Técnica Estadual, localizada na cidade de
Goiana, Estado de Pernambuco (Brasil). Os sujeitos foram submetidos as avaliagbes pelo Diagrama Afeto-
Performance de analise adaptada (DAP). Os testes foram realizados em uma sala, sob condi¢bes padrao,
em prédio, com ventiladores, a temperatura de 290 + 2°C. Foram incluidos apenas sujeitos de ambos os
géneros e excluidos apenas os sujeitos que se negaram as avalia¢des. O programa estatistico utilizado foi o
SIGMA STAT para Windows - Versdo 2.0 da Jandel Corporation. Os dados referentes ao desempenho dos
estudantes Silva e Teixeira (2009) foram analisados através do teste t-student. Quanto aos dados
referentes as 20 questdes que avaliam os aspectos afetivos relacionados com a aprendizagem Chacon
(2003), estes foram analisados através do teste Exato de Fisher, que se utiliza com escalas nominais.

Este trabalho foi aprovado pela Comissio de Etica em Pesquisa do Hospital da Restauragdo. Antes das
coletas de dados, todos os sujeitos avaliados preencheram o termo de consentimento livre e esclarecido
(TCLE).
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5. APRESENTACAO DOS RESULTADOS

Analisando a dimensdo afetiva, em relagio com o desempenho escolar, constata-se um melhor
desempenho no que se refere ao grupo de estudantes com ligacdes afetivas aos seus docentes. As
diferencas encontradas entre os dois grupos sdo, como podemos verificar, significativas.

Grafico 1: Avaliacao do desempenho escola
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Utilizando o teste exato de Fisher (p<0.05*), verificamos que houve diferenca estatistica significativa entre
os valores esperados e os valores observados em relacdo a associacdo entre o desempenho escolar e a
afetividade para com o docente.

Grafico 2: Total de sujeitos que gosta de matematica
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Pelos dados apresentados no grafico, observou-se que a maioria dos estudantes do Ensino Médio, gosta de
matematica.

Tabela 1: Opinido sobre os docentes de matematica

SOBRE 0S DOCENTES SOBRE MATEMATICA
FREQ. % CLASSIFICACAO FREQ. % CLASSIFICACAO
CONTROLE 8/20 40% OTIMOS 5/20 25% IMPORTANTE
12/20 60% EXIGENTES/ 15/20 75% COMPLICADA
RUINS
EGM 26/28 92,86% OTIMOS/ 25/28 89,29% IMPORTANTE/
DINAMICOS MARAVILHA
2/28 7,14% EXIGENTES/ 3/28 10,72% HORRIVEL/
RUINS CHATA
Valor de “p” p=0,0002* p=0,0001*

Seguidamente analisou-se a opinido de estudantes que gostam e que ndo gostam de matematica sobre as
capacidades a disciplina. Conclui-se, pois, que, quanto aos docentes da disciplina, a maior parte dos
estudantes que gostam de matematica (EGM) classificou os como 6timos e dindmicos, enquanto os que
ndo gostam de matematica (CONTROLE),

considerou-os como exigentes.

Tabela 2: Opinido sobre as capacidades a matematica

SOBRE AS CAPACIDADES EM SOBRE SER BOM EM MATEMATICA
MATEMATICA DO ESTUDANTE
ENTREVISTADO
FREQ. % CLASSIFICACAO | FREQ. % CLASSIFICACAQ
CONTROLE 3/20 15% BOAS 1/20 5% E PRECISO GOSTAR DA
DISCIPLINA
17/20 85% BAIXAS/ 19/20 95% DEDICAGAOQ/SACRIFICIO
LIMITADAS
EGM 24/28 | 85,71% BOAS/ OTIMAS/ 1/28 5% SACRIFICIO
NORMAIS
4/28 | 14,29% BAIXAS 27/28 96,43% PAIXAO/ GOSTAR/
MOTIVACAO
Valor de “p” p<0,0001* p=1,000

Através do teste exato de Fisher, (p<0.05%), verifica-se que existe diferenca estatistica significativa entre
os valores esperados e os valores observados, em relagio a associagdo entre gostar ou ndo da disciplina e
as capacidades matematicas percebidas pelos préprios alunos.

Com referéncia as capacidades em matematica percebidas pelos alunos, o grupo de EGM classificou-as
como boas e dtimas, e o grupo CONTROLE, como baixas e limitadas. O grupo de EGM identificou ainda as
aulas de matematica como divertidas, enquanto o grupo de CONTROLE expressou, em relacdo as mesmas,
algum sacrificio, a revelar a sua desmotivacdo. A maior parte do grupo dos alunos que nio gosta de
matematica classificou as suas capacidades na disciplina como sendo baixas e limitadas.

5. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste estudo, observou-se de forma significativa que a maioria dos estudantes entrevistados gosta de
matematica. Sobre os docentes da disciplina, o maior percentual de estudantes que gostam de matematica
(EGM) classificou-os como 6timos e dindmicos, enquanto, os que ndo gostam de matematica (CONTROLE)
como exigentes e ruins. Em relacdo a disciplina de matematica, os EGM classificaram-na como importante
e maravilhosa, enquanto o grupo de CONTROLE como complicada. Com referéncia, as suas capacidades em
matematica, o grupo de EGM classificou-as como boas e 6timas; e o grupo CONTROLE, como baixas e
limitadas. Quando esta na aula de matematica o grupo de EGM demonstrou significativamente em suas
respostas, que se diverte ja o grupo de CONTROLE expressou uma sensac¢io de sofrimento.

Este trabalho corrobora os achados de Hazin et al. (2010), Silva & Teixeira (2008), Chac6n (2003), mesmo
sabendo que os trabalhos acima mencionados possuem um objetivo semelhante a este estudo, parece
imprescindivel explicitar, nesta discussao, suas semelhangas e diferencas metodolégicas.
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Hazin et al. (2010) sugere em sua pesquisa conexdes entre os aspectos cognitivos e aspectos afetivos,
interligados a autoestima e o desempenho escolar relacionados as questdes de ensino-aprendizagem
especificamente dos conteidos matematicos. Resultados compartilhados por este estudo que acredita na
contribuicdo da afetividade para a aprendizagem cognitiva e a interacdo entre professor aluno
favorecendo o sucesso escolar.

A metodologia usada por Hazin et al. (2010) consistiu na técnica projetiva HTP, com elaboragao de
desenhos seguida de inquérito aplicados em alunos com idade de 12 a 14 anos, alunos da 52 série do
ensino fundamental II de uma escola publica, com um grupo final de 20 alunos. Diferindo deste trabalho
que avaliou 48 estudantes com idade entre 14 a 17anos, alunos do ensino médio de uma escola técnica
estadual de regime integral. Os instrumentos utilizados foram o Diagrama Afeto-Performance (DAP) de
andlise adaptada desenvolvido por Silva e Teixeira (2008) o outro instrumento foi um questionario
composto de 20 questdes fundamentado na metodologia de Chacén (2003).

Este estudo constatou que entre o total de estudantes entrevistados, mais da metade expressaram gostar
bastante de matematica. No teste de desempenho escolar, com cinco questdes abertas, os estudantes que
gostam de matematica apresentaram um resultado significativamente melhor, quando comparados aos
que ndo gostam e, ainda, os estudantes que verbalizaram gostarem de matemadtica apresentaram
congruéncia observada nos percentuais dos resultados entre as respostas categorizadas e a afirmacdo em
relacdo ao sentimento com a disciplina de matematica.

Na avaliacdo referente a opinido dos alunos, apés a categorizacdo das respostas iguais ou semelhantes,
observou-se que o maior percentual dos estudantes que gostam de matemadtica atribuiu aos docentes, a
disciplina de matematica e as suas proprias capacidades de aprender, sempre valores confiantes, otimistas
e/ou positivos, tais como: dtimos que é sindnimo de brilhante e encantador, dinAmicos que significa -
arrojado e atuante, assim como, importante, maravilha e boas (Houaiss, 2001).

Tais resultados podem ter como justificativa os argumentos de Rogers (2004), que reflete sobre o
investimento em sala de aula ndo sé do aspecto cognitivo, como também, do aspecto afetivo. Favorecendo
as relacdes interpessoais na sala de aula e contribuindo de sobremaneira no processo de ensino
aprendizagem. Paralelamente, outras questdes sdo abordadas por Ausubel (2003), no tocante a pratica do
professor que facilite o acesso do aluno ao conhecimento, onde propde uma aprendizagem significativa
privilegiando os conhecimentos prévios dentro de uma perspectiva cognitivista que é a integracdo do
contetido aprendido de forma organizada.

6. CONCLUSOES

A afetividade integra as nossas vidas, transforma-as, confere-lhes sentido e valor. Para uma criang¢a ou um
jovem, a afetividade constitui uma condi¢do de aprendizagem, sem a qual a assimilagdo de conhecimentos
se torna muito dificil ou mesmo impossivel. Como afirma, em epigrafe, Anténio Gededo (1956), o sonho e o
comprometimento afetivo permitem que o mundo avance. Ou seja, é necessario conjugar a dimensio
afetiva com a dimensao cognitiva do Homem.

Nesta linha temadtica, a interligacdo entre razdo e emocdo foi estudada por Wallon (1971), que
fundamentou a sua teoria na integracao afetiva-cognitiva-motora do sujeito, destacando a importancia da
afetividade e possibilitando a sua interferéncia no processo de ensino-aprendizagem. Em concordancia,
segundo as teorias de Piaget (1993), Vygotsky (2001), Freinet (2000) e Wallon (1971), a dimensao afetiva
ocupa um lugar central no ensino aprendizagem, em situacdo de aprendizagem formal na escola. E preciso
ndo esquecer que toda a cognicdo é mediada pela afetividade, de forma a resultar em conhecimento
significativo.

REFERENCIAS

[1] ALMEIDA, M. E. (2002). Incorporacgdo da tecnologia de informagdo na escola: vencendo desafios, articulando
saberes, tecendo a rede. In M. C. Moraes (Org.), Educacdo a distancia: fundamentos e praticas (pp. 327-340). Campinas,
Sdo Paulo: NIED/Unicamp.

[2] ANDRADE. F. W. C. (2000). Cognicdo e Afetividade. Recife. UFPE.

[3] AUSUBEL, D. P,, Novak, J. D., & Hanesian, H. (1978). Educational Psychology: a cognitive view. New York, USA:
Holt, Rinenhart and Winston.



Educagdo no Século XXI - Volume 32 - Matematica

[4] AUSUBEL, D. P. (2003). Aquisicao e Reten¢do de Conhecimentos: Uma Perspectiva Cognitiva. Lisboa: Platano
Edi¢coes Técnicas.

[5] CHACON, 1. M. G. (2003). Mateméatica emocional. Porto Alegre: Artmed.

[6] DA ROCHA FALCAOQ, J. T. (2006) O que sabem os que ndo sabem? Contribuicdes para a exploracio psicolégica

das competéncias cognitivas humanas. In L. Meira & A. Spinillo (Orgs.), Psicologia cognitiva: cultura, desenvolvimento
e aprendizagem (pp.65-71). Recife: Editora da UFPE.

[7] FILHO, I, Ponce, R. & Almeida, S. (2009). As compreensdes do humano para Skinner, Piaget, Vygotsky e
Wallon: pequena introdugio as teorias e suas implicagdes na escola. Psicologia da Educacdo, 29, 27-55.

[8] FREINET, C. (2000). Pedagogia do bom senso. Sdo Paulo: Martins e Fontes.

[9] GEDEAO. A. (1956). Pedra Filosofal. Acedido em 11 de Mar¢o de 2010, em

http://www.citi.pt/cultura/literatura/poesia/antonio gedeao/pedra filo.html

[10] HAZIN, [; FRADE, C. Da Rocha Falcdo, ]J.T. (2010). Autoestima e desempenho escolar em matematica:
contribui¢des tedricas sobre a problematizacdo das relacdes entre cognicdo e afetividade. Educ. rev. 36.

[11] HOUAISS, A. (2001). Dicionario Houaiss da lingua portuguesa. Rio de Janeiro: Objetiva.

[12] MOREIRA, P. C., & David, M. M. (2005). O conhecimento matematico do professor: formagao e pratica docente
na escola basica. Revista brasileira de educagdo, 8, 1-13.

[13] MOYSES, L. (1997). Aplicagdes de Vygotsky a Educacio Matematica. Sdo Paulo: Papirus
[14] PIAGET, J. (1994). Génese das estruturas légicas elementares. Rio de Janeiro: Zahar.
[15] J. (1975). A construgdo do real na crianga (22 ed.). Rio de Janeiro: Zahar.

[16] J. (1993). Génese das estruturas légicas elementares. Rio de Janeiro: Zahar.

[17] ROGERS, C. (2004). Terapia Centrada no Cliente. Lisboa: Moraes Editores

[18] SCHILLER, F. (1989). A educagdo estética do homem. Sdo Paulo: [luminuras Editora.

[

19] SILVA, J. B. C,, & SCHNEIDER, E. ]J. (2007). Aspetos socioafetivo do processo de ensino e aprendizagem.
Revista de divulgagdo técnico-cientifica do ICPG, 3 (11), 83-87.

[20] SILVA, C. S. (2009). Afetividade e cogni¢do: a dicotomia entre o “saber” e o “sentir” na escola. Psicologia, 1-31.

[21] SILVA, M., & TEIXEIRA, R. (2009). Diagrama Afeto-Performance (DAP) - uma ferramenta para inclusdo da
afetividade no processo de ensino-aprendizagem da matematica. Revista Zetetike, 17, (32), 45-62.

[22] SILVA, M.M. & Teixeira, R.R.(2008). Diagrama Afeto-Performance. Revista Zetetike , 16, (31), 29-48.
[23] VGOTSKY, L. S. (2001) A Construcdo do pensamento e da linguagem. Sdo Paulo: Martins Fontes.
[24] , L. S. (2003). Psicologia pedagdgica. Porto Alegre: Artmed.

[25] , L.S. (1994). Teoria e método em psicologia. Sdo Paulo: Martins e Fontes.

[26] , L.S. (1996). Teoria e método em psicologia. Sdo Paulo: Martins e Fontes

[27] WALLON, H. (1968) A evolucio psicoldgica da crianca. Lisboa: Edigdes 70.

[28] (1971) As origens do carater da crianca. Sdo Paulo: Difusdo Europeia do Livro.


http://www.citi.pt/cultura/literatura/poesia/antonio_gedeao/pedra_filo.html

Capitulo 12

O conhecimento matematico e sua contextualizacdo:
Reflexbes em torno dos processos de ensino e
aprendizagem

Carlos Lisboa Duarte
Antonia Edivaneide de Sousa Gonzaga
Marcos Antonio Petrucci de Assis

Resumo: O presente artigo propde uma reflexdo acerca das necessidades da
contextualizacdo do conhecimento matematico no processo de ensino e aprendizagem,
tomando por base as experiéncias vivenciadas em sala de aula, no processo de formagao
de professores, na Licenciatura em Matematica. A pesquisa do tipo bibliografica é
pautada nas contribui¢des dos autores D’Ambroésio (2009), Dante (2004), Demo (2011),
Mendes (2008) e Piaget (1971), dentre outros. As reflexdes apresentadas tém como
objetivo aprofundar as discussdes acerca da abordagem dos contetidos matematicos em
sala de aula, tendo em vista ndo ser suficiente apenas a mera transmissdo dos
conhecimentos. Neste processo, ndo € interessante encarar os estudantes como sujeitos
passivos, ao contrario, deve-se proporcionar oportunidades de constru¢do de saberes
que serdo uteis no cotidiano dos mesmos, o que tornara a aprendizagem rica e revestida
de significados. Para que isso ocorra, é necessario que os educadores compreendam que
a contextualizacao dos conteudos facilita a aprendizagem dos alunos, oportunizando a
vivéncia de uma matematica que vai além da ciéncia dos padrdes, através da resolucao
de problemas de forma critica e responsavel. Portanto, o ensino de forma
contextualizada se configura como uma saida eficaz para mostrar aos alunos que a
matematica faz e sempre fara parte de suas vidas, ndo como algo que produz incertezas,

mas como algo que nos faz compreender a vida.

Palavras Chave: Contextualizacdo, Ensino da Matematica, Processo de Ensino e

Aprendizagem, Resolugdo de Problemas.
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1.INTRODUCAO

O presente artigo tem como questdo norteadora a contextualizacdo do conhecimento matematico, com um
olhar voltado para as novas praticas de ensino. O desenvolvimento do referido trabalho se deu com base
em referenciais tedricos, a partir de pesquisas bibliograficas, tendo como foco o levantamento de fatores
que se constituem indispensaveis a pratica da contextualizacdo da matematica em sala de aula. Sendo
assim, acreditamos ser necessaria uma maior conscientizacdo por parte dos membros que compdem a
educacdo, visando uma aproximac¢do mais efetiva entre o conhecimento tedrico e as situagdes praticas do
dia a dia.

Considerando o grau de complexidade que envolve a matematica, sabemos que nio é facil correlacionar
esse conhecimento com as diversas situa¢des-problema existentes no cotidiano. No entanto, cabe aos
envolvidos no ensino dessa ciéncia, buscar constantemente, meios e estratégias que viabilizem essa
aproximacdo. Nesse sentido, quando o aluno aprende algo que tem relacdo com o contexto de vida no qual
esta inserido, a aprendizagem se torna mais efetiva, repleta de significados, possibilitando que este busque
de forma mais auténoma a aprendizagem de novos conhecimentos, os quais lhe serao uteis na sua vida,
nas situacdes praticas vivenciadas no seu dia a dia.

Desse modo, o presente artigo esta estruturado em cinco etapas, a saber: a primeira apresenta a
metodologia utilizada na construcdo do trabalho; a segunda faz um breve apanhado sobre a pratica do
ensino da matematica; a terceira traz uma sintese a respeito da contextualizacdo do conhecimento
matematico; a quarta retrata as expectativas acerca do processo de ensino e da pratica docente e por
ultimo algumas consideragdes sobre os resultados obtidos por meio da pesquisa.

2.METODOLOGIA

Para a construgdo do presente artigo, foi realizada uma pesquisa bibliografica pautada nas discussoes de
autores como Ausubel (2000), D’Ambrdsio (2009), Dante (2004), Demo (2011), Fazenda (2001), Mendes
(2008), Piaget (1971), dentre outros que serviram de suporte e apoio na construgio e desenvolvimento do
trabalho.

A consulta a esses autores nos proporcionou subsidios para reflexdo acerca do nosso objeto de estudo,
assim como, nos ofereceu suporte em termos de fundamentacdo tedrica sobre as questdes inerentes ao
panorama em que se encontra o ensino da matematica em sala de aula. Dessa forma, fazemos a opg¢ao par
uma abordagem descritiva, expondo, de forma objetiva, a importancia e os beneficios da contextualizacdo
do conhecimento matematico no processo de ensino e aprendizagem dos estudantes.

3.0 ENSINO DO CONHECIMENTO MATEMATICO

Em linhas gerais, ensinar é a pratica da transmissdo de conhecimentos que ocorre entre o educador e o
educando. Mas o que significa conhecimento?

De acordo com Ausubel (2000, p. 4):

0 conhecimento é significativo por definicdo. E o produto significativo de um
processo psicoldgico cognitivo (“saber”) que envolve a interagio entre ideias
“logicamente” (culturalmente) significativas, ideias anteriores (“ancoradas”)
relevantes da estrutura cognitiva particular do aprendiz (ou estrutura dos
conhecimentos deste) e o “mecanismo” mental do mesmo para aprender de
forma significativa ou para adquirir e reter conhecimentos.

Mediante andlise da definicdo de Ausubel, fica claro que a construgdo do conhecimento depende de uma
série de fatores que se entrelacam com o meio escolar. Com referéncia ao conhecimento matematico, entra
em cena um fator determinante a sua pratica: a interagdo entre o conhecimento tedrico e a vida cotidiana.

Ensinar matematica ndo é tarefa facil, muito pelo contrario, € um grande desafio, que exige forca de
vontade e perseveranga, pois existem muitos obstaculos que impossibilitam a sua efetiva realizagdo no
campo educacional. Um fator relevante que gera essa dificuldade na pratica do ensino matematico € a falta
de estimulos dos estudantes em aprender os conceitos e férmulas matematicas. E essa dificuldade nao é
devida apenas ao seu grau de complexidade, mas pela auséncia de uma matematica que se correlacione os
conhecimentos oriundos dessa area/disciplina com a vida real, deixando de ser apenas aquele
conhecimento abstrato, presente em alguns livros de calculo.
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Neste sentido, concordamos com Mendes (2008, p.32), quando diz que é “urgente uma retomada dos
valores humanos na resolucdo de problemas para que seja possivel eliminar esse processo de exclusdo do
ensino de matematica”. Dessa forma, acreditamos que se faz necessario repensar a maneira como esta
sendo feita a abordagem desses conteudos em sala de aula, uma vez que é frequente ouvir, por parte dos
alunos, reclamagdes a respeito da dificuldade de se interpretar problemas matematicos, devido a falta de
uma contextualizacdo dos assuntos que remeta as realidades socioculturais em que se encontram
inseridos esses estudantes.

Pensando sob essa perspectiva, convém considerar a necessidade de uma adequacdo dos métodos de
ensino atuais, tendo em vista o grande sinal de alerta, de ndo continuarmos submissos aos obsoletos
padroes de ensino que tdo somente primavam/primam pela transmissdo dos conhecimentos aos alunos.
Assim, faz-se necessario, por parte dos educadores, empreenderem esforcos no sentido de descobrir uma
melhor forma de se trabalhar tais assuntos em sala de aula, tomando por base que ensinar algo é mostrar
que aquele conhecimento a ser construido e internalizado serd importante para o estudante nio sé
durante a sua formacdo académica, mas em todos os momentos de sua vida (D’AMBROSIO, 2009).

Dessa maneira, deve-se demonstrar a matematica aos estudantes por meio de objetos e situagdes
concretas que a tornem ndo apenas uma disciplina escolar, mas um instrumento imprescindivel da acdo
humana, que sempre esteve presente na histéria da humanidade contribuindo para o seu
desenvolvimento. Pensando dessa forma, a matematica passa a ser vista como um elemento criado pelo
homem com intuito de representar as mais variadas circunstincias que nos promovem a
busca/construgdo de novos conhecimentos, que auxiliardo na resolugdo de possiveis problemas surgidos
durante nossas vidas (MENDES, 2008).

Diante de um cenario educacional tio desafiador como o atual, cabe a todos os educadores buscarem,
incessantemente, novas praticas e técnicas que venham possibilitar uma melhor aprendizagem,
procurando desenvolver vinculos entre o saber tedrico e a pratica. Ao falar em cenario desafiador, nos
apoiamos em D’Ambrésio (2009, p.80) quando diz que:

0 grande desafio para a educagdo é por em pratica hoje o que vai servir para o
amanha. Pér em pratica significa levar pressupostos teoricos, isto é, um saber /
fazer acumulado ao longo de tempos passados, ao presente. Os efeitos da
pratica de hoje vdo se manifestar no futuro. Se a pratica foi correta ou
equivocada s6 sera notada apds o processo e servira como subsidio para uma
reflexdo sobre os pressupostos tedricos que ajudardo a rever, reformular,
aprimorar o saber / fazer que orienta nossa pratica.

Portanto, o maior desafio imposto a educagdo matematica, é fazer com que ela contribua para a formacgao
de um cidaddo capaz de agir perante os mais diversos problemas encontrados em seu contexto de vida. E
indo mais além, que esse cidaddo consiga identificar a melhor maneira para resolver os problemas,
fazendo uso dos conhecimentos que ele adquiriu no decorrer de sua formagdo académica, abrindo
caminho para buscar solu¢des que o auxiliem, numa sociedade cada vez mais pluricultural, axioldgica e
ideoldgica (LUCK, 1998).

4.A CONTEXTUALIZACAO DO CONHECIMENTO MATEMATICO

Para que haja uma verdadeira contextualizagdo do conhecimento matematico, se faz necessario valorizar
uma participacdo efetiva dos estudantes em todas as etapas do processo de ensino, desenvolvendo, assim,
conexodes entre o conhecimento e as relagdes que podem ser estabelecidas a partir do contato com o
mesmo pelos alunos. Dessa forma, os educandos serdo mais do que simples componentes da ac¢io escolar,
passardo a ser protagonistas, sendo vistos como sujeitos capazes de interagir com conhecimentos numa
perspectiva mais ativa, como agentes de transformacio do ensino, diferentemente de como costumavam
ser encarados pela abordagem mais voltada para a tendéncia tradicional.

A nogao de contextualizacdo comegou a ganhar forca e maiores propor¢des no debate em torno das novas
praticas de ensino com a reforma da educacdo, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB n?
9.394/96), que ressalta a importancia da compreensio dos conhecimentos para serem utilizados de forma
coerente nas situacdes em que nos deparamos no dia a dia (DEMO, 2011).
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E preciso considerar, de fato a concepgio que se tem do que é a agdo de contextualizar, em se tratando de
pratica pedagégica. Segundo Fazenda (2001, p. 40), podemos resumir contextualizacdo como:

Ato de colocar no contexto. Do latim contextu. Colocar alguém a par de algo,
alguma coisa, uma a¢do premeditada para situar um individuo em um lugar no
tempo e no espago desejado, encadear ideias em um escrito, constituir o texto
no seu todo, argumentar. Contextualizar é, portanto, revelar tudo aquilo que a
principio pode parecer ébvio ao olhar do escritor ou do pesquisador, mas nao
na percepgio de qualquer pessoa que possa vir a ler seu trabalho. E uma
tentativa de transportar ao leitor para o seu mundo, para o problema que vocé
tenta resolver ou discutir buscando transformar este simples leitor em ator de
sua peca, sua historia.

Abordar os conteiudos matematicos de maneira contextualizada significa utilizar, ao maximo, todas as
relacdes que existem entre a matematica e o meio sociocultural no qual os alunos estao inseridos, fazendo
desse conhecimento um instrumento de construcdo e aprimoramento das atividades desenvolvidas pelo
homem que envolve rela¢des entre o individuo que executa a agdo e o conhecimento aplicado na resolucdo
do problema. Para Dante (2004, p. 8), a contextualizacido “ajuda a desenvolver no aluno a capacidade de
relacionar o apreendido com o observado e a teoria com suas consequéncias e aplicagdes praticas”.

Levando-se em considera¢do a situacdo atual em que se encontra a matematica no que diz respeito as
praticas de ensino, a contextualizagdo no ensino desse conhecimento se mostra uma opg¢do a ser
considerada, para que se transmitam aos estudantes os contetidos de maneira concreta, visando a sua
possivel utilizacdo em situagbes reais, proporcionando, assim, uma forte interagio entre o conhecimento
tedrico e os problemas encontrados na vida cotidiana.

Pensar o conhecimento matematico ou a abordagem desses conhecimentos de forma contextualizada vai
exigir do professor um processo constante de renovagio/atualizacdo, buscando acompanhar as novas
tendéncias e adversidades que vao surgindo com o passar do tempo no mundo. Nesse sentido, D’Ambrésio
(2009, p. 31) sob seu ponto de vista sobre o assunto, nos alerta que:

E muito dificil motivar com fatos e situagdes do mundo atual uma ciéncia que
foi criada e desenvolvida em outros tempos em virtude dos problemas de ento,
de uma realidade, de percepc¢des, necessidades e urgéncias que nos sio
estranhas. Do ponto de vista de motivacdo contextualizada, a matematica que se
ensina hoje nas escolas é morta.

Por isso, temos que fazer com que a matematica deixe de ser vista como a grande vila e Unica responsavel
pelo fracasso escolar dos estudantes. A partir da mudanca de abordagem, ela podera assumir um papel
fundamental na vida destes, através de praticas contextualizadas que mostrem a eles a importancia e os
beneficios proporcionados pelo conhecimento matematico em suas agdes cotidianas.

Sendo assim, o objetivo culminante da contextualizacdo do conhecimento matematico é buscar romper
com os isolamentos e a fragmentacdo dos conteudos, que existem pela falta de uma relacio mais
acentuada entre o conhecimento tedrico e as relagdes humanas. Nesta linha de pensamento, Souto (2010,
p. 801) afirma que “o ensino da matematica deve ser articulado com varias praticas e necessidades sociais,
por meio de inter-relagées com outras areas do conhecimento”.

5.0 PROCESSO DE ENSINO APRENDIZAGEM E A PRATICA DOCENTE

Em uma sociedade cada vez mais globalizada e intercomunicada como a atual, é notéria a influéncia dos
avangos tecnolégicos nos mais variados campos da acdo humana e a educagdo como base orientadora do
conhecimento nio poderia ficar de fora dessa tomada de mudangas. Dessa forma, aliando-se as novas
tecnologias a pratica educacional, criou-se um vinculo cada vez mais intimo entre os componentes
constituintes do processo de ensino aprendizagem, promovendo, assim, inimeras mudancas no cendrio do
ensino, visando suprir possiveis dificuldades que surgem durante a sua execu¢do (D’AMBROSIO, 1986).
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Todavia, e em se tratando do ensino da matemadtica para que isso realmente ocorra, é necessario que se
busque aliar as novas praticas e métodos ao que de bom ja foi desenvolvido na tentativa de melhorar o
desenvolvimento educacional dos alunos. Assim sendo, concordamos com Mendes (2008, p.41) quando
diz que:

Para efetivarmos um ensino-aprendizagem significativo em matematica, é
necessario utilizarmos as atividades histéricas, buscarmos no material histérico
existente todas as informacoes uteis a conducdo da nossa acdo docente e
somente a partir dai orientar os estudantes a realizacdo de atividades. Surge,
porém, nesse momento, uma questdo: como conduzir esse processo? Esse
questionamento se resolve quando fazemos uma reflexdo acerca da necessidade
de se buscar a investigacdo histérica como meio de (re) construcdo da
matemadtica produzida em diferentes contextos socio-culturais e em diferentes
épocas da vida humana.

A educacdo matemadtica, que vai além do processo de ensino, mostra-se contrdria a condi¢do dos
estudantes enquanto simples agentes passivos do processo de ensino, buscando colocar em primeiro
plano as agdes do individuo no que tange as relacdes deste com o meio no qual esta inserido. O
desenvolvimento das agdes praticadas pelo homem em muitos casos é reflexo da teoria que lhe foi
proporcionada durante a sua formacdo educacional e que, consequentemente, refletird no seu
comportamento perante a sociedade.

Numa sociedade cada vez mais globalizada como a nossa é premente a necessidade de uma adequacido
continuada dos métodos de ensino contemporaneo da matematica, para que se possa atender as mais
diversas realidades socioeconomicas e culturais dos alunos que se encontram imersos nesse contexto tdo
diversificado, oportunizando aos mesmos meios e subsidios que os auxiliem no desenvolvimento de suas
habilidades e potencialidades educacionais.

A construgdo ou retengdo de novos conhecimentos é algo que perpassa a simples transmissdo de saberes,
é algo que envolve um conjunto de fatores que variam de individuo para individuo, levando-se em
consideracdo as capacidades intelectuais de cada um e o contexto de vida a que pertencem. Neste sentido,
Piaget (1971, p. 98) corrobora nosso pensar quando ressalta que:

Apenas, diferentemente das construgdes cognitivas que supomos serem ao
mesmo tempo novas e necessarias, as novidades precedentes sio mais faceis de
ser reconhecidas como tais, enquanto contingentes. A aproximar-se do
conhecimento surge a questdo da criatividade das a¢des humanas, e em
particular das técnicas que se aparentam de perto com o saber cientifico.

Seguindo essa linha de pensamento o processo de ensino aprendizagem esta ligado diretamente a pratica
educacional desenvolvida pelo o professor em sala de aula, cabendo a ele o papel de intermediador entre o
saber tedrico e a apropriacdo deste pelo estudante. O educador deve procurar manter sempre uma
postura proativa frente ao seu alunado, ou seja, se reavaliando constantemente para que possa
acompanhar as novas técnicas e métodos ligados a pratica educativa. Para isso, o educador precisa levar
em considerac¢do a realidade sociocultural dos seus alunos e o contexto a que pertencem para, s6 entio,
poder tracar a melhor estratégia pedagdégica a ser trabalhada em sala, visando a suprir as expectativas e
anseios dos seus estudantes (FAZENDA, 2001). Nessa perspectiva ha que se considerar também a
importancia da gestdo escolar e o seu olhar sobre as praticas desenvolvidas na escola como um todo,
tendo em vista que a acdo do professor jamais pode ser pensada de forma isolada, ha todo um contexto
que precisa ser considerado, de modo especial, quando se trata das praticas de formagdo continuada desse
professor.

Nesse contexto, Druck et al (2004, p.3) se mostra em sintonia com a nossa proposta quando desvela o seu
pensamento acerca do panorama em que se encontra hoje o professor de matematica:

0 professor, quase sempre, ndo encontra ajuda ou apoio para realizar essa
tarefa de motivar e instigar o aluno relacionando a matematica com outras
areas de estudo e identificando, no nosso cotidiano, a presenga de contetidos
que sdo desenvolvidos em sala de aula. Para isso, é importante compartilhar
experiéncias que ja foram testadas na pratica e é essencial que o professor
tenha acesso a textos de leitura acessivel que amplie seus horizontes e
aprofunde seus conhecimentos.
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Em suma, o processo de ensino aprendizagem e a pratica docente estdo intimamente ligados, ou seja, ha
uma relacdo de dependéncia entre eles, onde ambos tém como objetivo ndo apenas transmitir o
conhecimento ao estudante, mas buscar proporcionar de maneira prazerosa uma aprendizagem
significativa, que venha a possibilitar uma verdadeira constru¢do de novos conhecimentos, contribuindo
para a formagdo de um individuo cada vez mais consciente de seus direitos e deveres como cidadao.

6. CONSIDERACOES FINAIS

A matemadtica enquanto ferramenta que possibilita uma ampla compreensao de mundo, uma ciéncia dos
padrdes, configura-se como sendo uma das mais importantes areas do conhecimento, constituindo-se
como instrumento fundamental em quase todas as ag¢des praticadas pelo homem na sua vida em
sociedade. Entretanto, no decorrer da histéria da humanidade, algo que sempre chamou atencdo no que
diz respeito ao ensino da matematica é a dificuldade que se tem em compreender e interpretar os
problemas matematicos, fato esse que afeta grande parte dos alunos, independente dos niveis ou
modalidades da educacio.

A visdo que se tém hoje da matematica por parte dos estudantes é que ela é uma grande vila da educagao,
considerada responsavel por grande parte dos indices de reprovacio escolar dos alunos. Porém, sabemos
que nio é esse o seu real papel, a matematica sempre esteve e sempre estara presente na vida das pessoas,
por exemplo, quando se calcula o quanto se gastou no shopping, quanto de combustivel foi colocado no
automovel, qual é a distancia que se percorre até se chegar a escola. Nesses momentos, as pessoas utilizam
a matematica, as vezes, sem se dar conta.

Um dos grandes Obices, se ndo o maior, encontrado no ensino da matematica é a auséncia de uma
associacdo entre a matematica ensinada e a matematica vivenciada cotidianamente, fator este que pode
ser minimizado por meio da contextualizacdo dos contetidos, buscando aproximar esse conhecimento das
mais diversas realidades socioculturais existentes, que se fazem presentes numa sociedade cada vez mais
globalizada e intercomunicada como € a nossa. A¢des como essa podem ajudar o estudante a compreender
onde e como podem ser aplicados muitos desses conhecimentos, tornando, entdo, a aprendizagem mais
significativa.

Por isso, as praticas de ensino estdo ligadas diretamente a acdo docente evidenciada pelo professor em
sala de aula, sendo fator determinante para um bom desenvolvimento escolar dos alunos. O educador deve
sempre buscar manter-se atualizado no que diz respeito aos novos métodos de ensino, procurando
conhecer as realidades as quais seus alunos pertencem para entdo, poder planejar da melhor forma
possivel as estratégias que ird desenvolver em sala de aula, proporcionado aos estudantes um ambiente
educacional no qual eles poderdo tanto aprender novos saberes, como também, relacionar as suas
experiéncias de vida com os conhecimentos matematicos.

Portanto, aprender matematica é aprender a conciliar, compreender, abstrair, contar, ou seja, saber como
devemos/podemos aplica-la na resolugio de situa¢des- problema com as quais nos deparamos, sejam no
nosso cotidiano ou no ambiente escolar.

Se a educacdo é o melhor caminho para construcdo de uma sociedade igualitaria e cidad3, é fundamental
que proporcionemos aos nossos estudantes uma educacio de qualidade, na qual eles possam encontrar
uma base educacional realmente sélida e comprometida com ensino da matematica, de maneira
contextualizada por meio da resolucdo de problemas, envolvendo situa¢des cotidianas, as quais se
configuram um viés promissor para que se possa contribuir cada vez mais na formagido de um cidadao
capaz de construir um mundo melhor.
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Resumo: Este texto analisa as percep¢des dos professores de Matematica quanto a
utilizacdo de materiais curriculares institucionalizados pela Secretaria de Educacao do
Estado de Sao Paulo (SEESP). O Caderno do Professor e o do Aluno compdem tais
materiais, cujas finalidades e utilizacdo motivaram questionamentos e reflexdes a
respeito de suas caracteristicas, de suas necessidades e das condi¢cdes de sua
aplicabilidade. Indagar os professores sobre a contribuicdo desses materiais na pratica
docente significa a linha mestra deste trabalho. As acdes de descrever e de analisar as
respostas desse questionamento fazem parte de uma pesquisa qualitativa, descritivo-
interpretativa. Seu percurso analisa o processo de formacao de professores de
Matematica e Ciéncias da Natureza para a implementag¢do do curriculo, bem como seus
reflexos na pratica docente. Os resultados revelam que os professores entendem
parcialmente essa contribuicdo curricular para seu trabalho docente. A maioria deles
ndo reconhece no curriculo e em seus pressupostos questdoes referentes a gestao
curricular, autonomia docente e flexibilidade para o desenvolvimento dos contetdos.
Como consequéncia, os docentes, ou acatam o uso desse material, ou negam sua
utilizacdo. Esses resultados reforcam a necessidade de desenvolvimento de saberes e de
competéncias de pressupostos. Tal competéncia profissional, que deveria habilitar o
professor desde a formacgdo inicial. Igualmente, ela deveria ser oferecida, por meio da
formacdo continuada, a partir de agoes institucionalizadas da SEESP.

Palavras-chave: Curriculo. Pratica Docente. Educacdo Matematica. Formacdo de
Professores.

*Artigo publicado inicialmente na revista Contexto & Educacgédo. DOI: https://doi.org/10.21527/2179-
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1.INTRODUCAO

O curriculo do Estado de Sao Paulo, implantado em 2008, pela Secretaria Estadual de Educacdo (SEESP),
abrange a rede publica de ensino fundamental e médio paulista em toda sua extensdo. Oferece material
curricular padronizado, na forma de Caderno do Professor e do Aluno, englobando diferentes areas do
conhecimento. Uma equipe de especialistas elaborou os cadernos, fato que suscitou questionamentos e
discussdes no que tange suas caracteristicas, seja quanto a forma, seja quanto ao contetudo. Por
conseguinte, a utilizacdo desses cadernos pelos professores de Educa¢do Basica desperta o interesse dos
pesquisadores e mobiliza suas reflexdes.

Nesse contexto de pesquisa e reflexdo, o Grupo de Pesquisa GPEA - “Ensino e Aprendizagem como Objeto
da Formacdo de Professores” - centra suas motivacdes em questdes sobre o processo de ensino e
aprendizagem, entendido como uma dimensao nuclear da competéncia profissional docente. Ele pretende,
portanto, analisar as implicagdes na formacdo de professores de cursos de Licenciatura em Matematica e
em Ciéncias Naturais e nas suas atua¢des no ambito da Educagdo Basica, promovendo estudos sobre
aquisicdo/construcao de conceitos ligados aos diferentes aspectos do saber escolar.

Tais reflexdes deram origem a uma pesquisa iniciada em 2014, cujo objetivo visou a andlise do processo
de formacdo de professores de Matematica e de Ciéncias da Natureza proposto e desenvolvido para a
implementacdo do curriculo da Secretaria de Educagdo do Estado de Sdo Paulo (SEESP). Igualmente,
também focalizou seus reflexos na pratica docente, tomando como referéncia a realidade do municipio de
Presidente Prudente - SP, a partir da descri¢do que os professores fizeram da sua pratica e do processo de
formaciao, no contexto da referida implementacgao curricular.

Dentre as etapas da pesquisa, esta se refere as percep¢des dos professores quanto a proposta curricular da
SEESP. Dela, levantam-se os resultados. As andlises de contetido das respostas respondem pela tabulacio
de dados, seguida da definicdo de categorias e subcategorias, a partir da articulagdo dos diferentes dados
coletados com base no referencial tedrico e em pesquisas relativas ao tema.

2.CURRICULO: UM CONTEXTO PARA A PESQUISA...

A organizacio curricular nio deve ser vista como algo determinado, fechado, acabado (RIBEIRO, 2004). E
fundamental que os documentos que constituem o curriculo sejam retomados de forma permanente por
meio de reflexdo, acdo, avaliagio e uma nova acdo. Isso deve ocorrer por meio de um processo
democratico que envolve decisdes e intencdes.

O curriculo é entendido como um instrumento orientador da agio educativa em
sua totalidade. A sua elaboragdo, por ser um trabalho partilhado, envolve
crencgas, principios, valores, convic¢des, conhecimentos sobre a comunidade
académica, sobre o contexto cientifico e social e constitui um comprometimento
politico e pedagdgico coletivo. (RIBEIRO, 2004, p. 13)

Ferreira (2000, p. 15) corrobora essa opinido. Ele defende o conceito de curriculo como uma construgio
social, a qual ndo pode, dessa forma, ser considerada como neutra e atemporal. Tal compreensao “exclui a
proposicdo de modelos prontos” para que os atores apenas o executem.

Giroux e Shannon (1997 apud Pacheco, 2006, p.11) complementam o entendimento, afirmando que o
curriculo tem como missao

[...] intervir, questionar, problematizar no sentido de uma pratica performativa,
isto é, ndo na perspectiva da eficiéncia dos resultados, dos procedimentos
algoritmicos, mas numa abordagem que nos revele um espago narrativo que
evidencie o contexto e os aspectos especificos, ao mesmo tempo em que
reconheca os modos pelos quais tais espacos estdo impregnados por questdes
de poder. (GIROUX & SHANNON, 1997 APUD PACHECO, 2006, P.11).

Para Goodson (2007, p. 243) essa impregnacdo de poder leva-nos a praticar o curriculo de forma
equivocada, como uma forma de “dirigir e controlar o credenciamento dos professores e sua potencial
liberdade nas salas de aula”, estando, portanto, associada aos conceitos de prescricdo e de poder. Nessa
perspectiva, ele acabou se tornando um “objeto de reproducdo das relacdes de poder ja existentes na
sociedade”.
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O significado de curriculo como instrumento de reproducao de poder, descaracterizado de consideragdes
contextuais para sua realizagdo, que acontece em cada sala de aula, a partir de cada professor e de cada
aluno, oportuniza entender tanto a participagdo minimizada e, muitas vezes, nula de professores no
processo de construcido de propostas curriculares, bem como sua consequéncia.

Nessa dire¢do, os Estados Unidos, as reformas curriculares realizadas na primeira metade do século
passado fracassaram.

Para Remillard (2005), entre as causas desse fracasso, constam a ndo relevancia, pelos especialistas, do
papel do professor na sala de aula e da relacdo entre esse e o curriculo. Também se sobressai a
incapacidade dos especialistas para “antecipar a capacidade dos professores para interpretar de forma
incorreta, subverter e até mesmo ignorar um curriculo nao familiar”. (REMILLARD, 2005, p. 212)

No que se refere ao processo de implementacdo de materiais curriculares, tomando-se a realidade
brasileira, para Pires & Curi (2013), esse processo tem carecido de acompanhamento efetivo e sistematico.

Dessa forma, torna-se relevante o entendimento sobre o que acontece com professores e alunos em
relacdo ao material curricular proposto pela Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo (SEESP).

Conhecer e analisar esse material nos permitira entender, entre outros fatos, como as escolhas dos
professores tém orientado suas atividades em sala de aula e quais reflexos suas escolhas podem
repercutir na pratica docente. (REMILLARD ET AL, 2009; PIRES & CURI, 2013)

Para entender as diferentes formas que professores se relacionam com os
materiais curriculares requer uma andlise de como as caracteristicas dos
materiais interferem nas a¢des dos professores, ou seja, como os professores se
adaptam, adotam ou improvisam com esses matérias em sala de aula. (BROWN,
2009 APUD PIRES & CURI, 20134, p. 47).

0 entendimento das escolhas dos professores e o reconhecimento como elas implicam as praticas
docentes também é relevante para Sacristan (2008) e Rico (2013). Os tedricos consideram que sdo os
professores os principais personagens do processo de transformacdo dos ideais curriculares, os quais se
expressam de forma indireta e por meio de seus planos de aula, de sua acdo docente, de estratégias
didaticas e suas atividades e também por meio de suas recomendac¢des pedagdgicas.

Materiais curriculares espelham pressupostos e graus de compreensdo sobre curriculo e seus diversos
significados (REMILLARD, 2005; PIRES & CURI, 2013; SACRISTAN, 2008; RICO, 2013).

Os significados revelam-se distintos em curriculistas ao descreverem categorias como: curriculo formal,
que propoe, por especialistas, objetivos e atividades escolares, curriculo esperado ou intencionado, que se
refere aos objetivos dos professores e curriculo realizado/vivenciado nas salas de aula (REMILLARD,
2005). Geralmente, as concepgoes que delineiam o conceito de curriculo sinalizam conflitos conceituais e
problemas principalmente voltados a pratica docente.

Pires (2009, p. 170) reforca que as reformas curriculares ndo tém considerado alguns aspectos das
experiéncias anteriores. Em consequéncia, preciosamente, elas tém se perdido no tempo e em seus
desdobramentos. De forma geral, constatam-se poucas ac¢des formativas envolvendo um processo
continuo, visio ampliada de planejamento e de um verdadeiro projeto educacional. Semelhantes a¢des
encaminham-nos a conviver apenas com curriculos prescritivos que constam nos documentos oficiais.

Goodson (2007, p. 242) reforca, salientando que “precisamos mudar de um curriculo prescritivo para
outro como identidade narrativa”. Somente assim, avancaremos para um curriculo que leve em conta os
objetivos e os significados que os individuos tém para as suas vidas. Embora parega levemente
significativa, nesse ponto de vista, altera-se decisivamente a forma como as a¢des ocorrem nas escolas e,
no interior das salas de aula.

Se analisarmos o Brasil dos anos 80, periodo de abertura democratica, perceberemos que as propostas
curriculares no Estado de Sao Paulo foram elaboradas com participacdo dos professores. Entretanto, tal
compartilhamento ndo garantiu efetivamente que os principios da proposta fossem materializados em
atividades de sala de aula, devido as crengas ja cristalizadas por professores, que geravam resisténcia a
aplicagdo da proposta. (PIRES, 2009)

As preocupacdes dos autores, acima citados, sobre as caracteristicas que marcam o curriculo prescritivo e
suas consequéncias, permitem entender, em parte, o que é suposto como resisténcia das escolas no
processo de implementagdo curricular. De um lado, temos um curriculo prescrito. Do outro, professores
que vivenciam, no seu cotidiano, aspectos relacionados as demandas dos alunos reais, com interesses
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especificos, heterogéneos e com condi¢des de trabalho que, na maioria das vezes, ndo priorizam os
processos de reflexdo.

Portanto, conhecer as concepgdes e as relagdes de professores de Matemadtica, quanto aos materiais
curriculares da SEESP vai ao encontro da necessidade de se produzir conhecimento. Mais ainda, que ele
seja generalizavel a outros professores, a outros materiais e contextos, trazendo em seu bojo igualmente a
capacidade de se constituir como referéncia tedrico-pratica para educadores, gestores e curriculistas.
(REMILLARD, 2009)

3.ACOES METODOLOGICAS DA PESQUISA

A fim de investigar percepc¢des dos professores sobre o material curricular proposto pelo Curriculo do
Estado de Sdo Paulo, desenvolveu-se uma pesquisa qualitativa que descreveu e analisou dados obtidos de
80 professores de Matematica (64,8% do total de 125 professores que atuavam em 24 escolas do
municipio de Presidente Prudente (SP). Os pesquisadores coletaram os dados a partir de um questionario
aplicado aos professores com o objetivo de caracterizar o grupo pesquisado (formagdo, tempo de
experiéncia e situagdo funcional). O material de pesquisa também investigou os docentes a respeito de sua
op¢do em relagio ao uso do material curricular, bem como da contribuicdo dele para sua pratica
pedagédgica. Duas etapas ocuparam o desenvolvimento da respectiva pesquisa.

Primeiramente, realizou-se uma analise documental, a partir dos documentos, materiais elaborados e
divulgados pela Secretaria de Educagdo do Estado de Sao Paulo (SEESP), especificamente para o ensino de
Matematica. Igualmente, contemplaram-se aqueles utilizados para a formag¢do dos professores e no
processo de implementacao do curriculo, de modo a investigar os fundamentos didatico-epistemolégicos e
politico-pedagdgicos da proposta curricular.

Esse tipo de analise procura identificar informag¢des nos documentos pesquisados, enfatizando questdes
de seu interesse.

Significa, por conseguinte, uma importante fonte de dados, da qual se extraem evidéncias que
fundamentam as afirmacdes e/ou negac¢des do processo de investigagdo. (LUDKE & ANDRE, 1986)

Em seguida, foram aplicados questiondrios a todos os professores de matematica das 24 escolas de Ensino
Fundamental e Médio do municipio de Presidente Prudente (SP).

Para o primeiro levantamento de dados, utilizou-se um questionario com o objetivo de identificar os
professores. Em um segundo momento, investigamos suas op¢des em relacdo ao uso do material (Caderno
do Professor e do Aluno) para precisar a descricio que fazem de sua pratica docente, a partir dessa
implementacdo curricular. A opgdo por esse instrumento possibilita levantamento de dados quando se
quer atingir uma popula¢do mais numerosa. (CERVO, 1996)

Duas partes compunham o questiondrio que apresentava as questdes investigativas. Questdes relativas a
formacdo e atuagdo do professor ocupavam a primeira e outras que diziam respeito a implantagido do
material, ao uso feito pelo professor e a suas percepgdes acerca disso preenchiam a segunda. Nessa
respectiva parte, as questoes foram divididas novamente entre as que se referiam a formagio docente
para o uso do material e aquelas exclusivamente sobre o material no trabalho docente.

Sobre esse conteudo, avoluma-se a questdo que serd por nés analisada no presente texto. Quer dizer, os
professores foram questionados sobre a contribui¢cao do uso dos materiais de apoio do curriculo oficial do
Estado de Sdo Paulo para a melhoria de seu trabalho e para a aprendizagem de seus alunos. Assim, este

texto apresenta resultados e analises dessa questio, cujas opc¢des de respostas eram “Sim”, “Ndo”, “Em
parte” e “Em branco”.

Oitenta professores responderam a essa questdo. A partir da leitura de todas as justificativas que
compareceram em cada op¢ao de resposta, foi possivel a construgdo de um conjunto de categorias. Elas
foram organizadas sistematicamente em forma de tabelas, que nos auxiliaram na anélise dos dados.

4.RESULTADOS DA PESQUISA

0 questionario aplicado aos professores de Matematica perguntou-lhes se o uso dos materiais de apoio do
curriculo oficial do Estado de Sdo Paulo tem contribuido para seu trabalho docente. Nas respostas, eles
deveriam escolher entre uma das alternativas: Sim, Ndo e Em parte, as quais também deveriam justificar.
Categorizamos como Em branco aqueles que ndo assinalaram nenhuma das op¢des de alternativas.
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Tabela 1 - Frequéncia de respostas sobre a contribuicdo dos materiais de apoio

para o trabalho do professor
Respostas \ Frequéncia %

Em parte 43 53.7
Sim 25 31.3
Nio 9 11.2

Em branco 3 3.8
TOTAL N=80 100.0

Foi possivel a construcdo de um conjunto de categorias (Tabela 2), no qual as justificativas estdo
relacionadas ao aluno, ao material, ao professor e a Secretaria de Estado e Educacido (SEESP). As respostas
dos participantes puderam ser classificadas em uma ou mais categorias. Dessa forma, nossa andlise levara
em conta o total de repostas em cada categoria e ndo o nimero de participantes.

Tabela 2 - Frequéncia de respostas quanto a contribuicdo dos materiais de apoio

Categorias Sim \ \EW \ Em parte

g Frequéncia % \ Frequéncia % \ Frequéncia %

A - Em relacdo ao aluno 4 11.4 3 25.0 1 2.1
B - Em relacdo ao material 12 34.3 8 66.7 28 59.6

C - Em relacdo ao professor 13 37.1 0 0.0 4 8.5

D - Em relacdo a politica da Secr. 1 2.9 0 0.0 0 0.0

Respostas aleatorias 3 8.6 0 0.0 0 0.0
Em branco 2 5.7 1 8.3 14 29.8
TOTAL N=35 100.0 N=12 100.0 N=47 100.0

5.SOBRE AS RESPOSTAS PARA A OPCAO SIM

Conforme a Tabela 1, dos 80(oitenta) professores que responderam a questdo, 25 (vinte e cinco)
escolheram a alternativa Sim, visto que entendem que o material curricular da SEESP contribui para seu
trabalho docente. Nessas afirmagdes, ocorreram 35 (trinta e cinco) justificativas (Tabela 2), sendo 13
(treze) delas relacionadas ao professor (37.1%), 12 (doze) ao material (34.3%), 4 ao aluno (11.4%), uma
tdo somente a SEESP (2.9%) e duas (5.7%) em branco.

No contexto das justificativas, 13 (treze) delas (37.1%) explicitam a contribuicdo do material para o
trabalho docente relacionada ao professor. Essa ajuda esta ligada ao fato, segundo os respondentes, de que
o material curricular facilita o planejamento das aulas (34.3%) e colabora com o saber docente (2.9%)
“estimulando o aperfeicoamento do professor”. Ao apontar que o material curricular facilita, em relagio ao
professor, o planejamento das aulas, os participantes destacaram que “o tempo para preparar a aula
torna-se menor”, que “é um guia do trabalho do professor” e que “ajuda na preparacio do conteudo”.

As justificativas que nomeiam a contribui¢io ao trabalho docente ao préoprio material curricular referem-
se a forma de apresentacgio e a organizacdo (28.5%), seguida da operacionalizacdo do processo didatico
(5.7%). Nas respostas, os professores consideraram que a organizacdo em situacdes de aprendizagem,
com uma determinada sequéncia de conteddo, as atividades praticas para os alunos e com
contextualizacdo, contribuem para seu trabalho docente.

Prof85 - “Porque esse material jd vem inserido na situagdo de aprendizagem ficando mais prdtica sua
aplicagdo”.

Prof8 - “Sdo materiais que ajudam na apresentagdo dos contetidos aos alunos e selecionam os mesmos ao
cotidiano desses alunos”
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Quanto aos aspectos operacionais do processo didatico, as justificativas referem-se as contribuicées das
orienta¢des do Caderno do Professor e o fato de o material ser apostilado e padronizado pela SEESP.

Prof51 - “E preciso estar atenta para poder explicar os contetidos abordados no curriculo. Hd ganho de
tempo, pois ndo é preciso ficar passando na lousa. Hd atividades prdticas”.

Prof70 - “Contribui devido a algumas explicagdes que o caderno do professor mostra junto ao contetido
tratado no curriculo”.

Em relacdo ao aluno, as justificativas da contribuicdo do material para o trabalho docente foram
relacionadas a aspectos cognitivos (11.4%). Elas referem-se ao desenvolvimento de competéncias e
habilidades (8.6%) e a facilidade de compreensao do contetido (2.9%).

No campo significativo da Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo, a justificativa dos professores
sobre a contribuicdo do material para seu trabalho docente esta relacionada a politica governamental
(2.9%), atribuindo a obrigatoriedade do uso do material.

6.SOBRE AS RESPOSTAS PARA A OPCAO NAO

Conforme a Tabela 1, para a opgdo de resposta Nao, 9 dos 80 participantes responderam que o material
ndo contribui para sua pratica docente. As respostas traduziram 11(onze) justificativas (Tabela 2), sendo 8
(oito) delas relacionadas ao material (66.7%) e 3 relacionadas ao aluno (25.0%).

Os professores de Matematica que expressam que o material ndo contribui para sua pratica docente
justificam sua negacdo ,indicando forma da apresentacdo e a organizacdo do material (41.7%), seguido de
conteddo insuficiente (25.0%). Acrescentam ainda que a abordagem do material é inadequada,
descrevendo a necessidade de complementacdo do material e o contetido incompleto.

As trés justificativas da ndo contribuicdo do material para a pratica docente, quando relacionadas ao aluno
(25.0%), evidenciaram aspectos cognitivos como a discrepancia entre o conteido apresentado no material
da SEESP e o nivel cognitivo do aluno e sua dificuldade para a compreensado do contetdo.

Prof24 - “Me sinto perdida quanto a utilizagdo dos materiais, pois ndo consigo o retorno esperado, devido a
defasagem dos alunos”.

Prof115 - “Tudo que for trabalhado, tem que ser explicado separadamente. Na apostila o aluno ndo consegue
caminhar apenas com a explicagdo desse material”.

Ao todo, 201 (duzentos e um) aspectos relacionados ao material da SEESP foram mencionados pelos 80
professores como dificultadores de suas praticas docentes. Esses aspectos expressaram dificuldades que
também foram relacionadas ao aluno (13.4%), ao proprio material (74.6%), ao professor (5.5%), a escola
(1.0%) e a politica da SEESP (5.5%).

Assim, 150 (cento e cinquenta) aspectos considerados pelos professores como dificultadores de suas
praticas docentes estavam relacionados ao material. Quanto a estrutura e organizagdo do material da
SEESP, 30 (trinta) desses aspectos (20.0%) se referiam ao contetido: abordagem, conteidos ndo
abordados corretamente, falta informacao, falta conteddo, teoria, pouco conteido, fraco superficial, sem
conteudo, sem introducdo, sem exemplos, muitas vezes incompleto. Sobre as caracteristicas das atividades
que se encontram no material, 24 (vinte e quatro) aspectos (16.0%) identificaram-se com apresentacao do
conteudo, apresentacdo dificil para os alunos, material pouco atrativo para os alunos, poucas ilustragdes.

Ainda sobre as caracteristicas das atividades, 23 (vinte e trés) aspectos (15.3%) relacionavam-se a
exercicios, atividades (quantidade), poucos exercicios, atividades, situacdes de aprendizagem. Por fim,
igualmente tidos como caracteristicas das atividades do material, 17 (dezessete) aspectos (11.3%) se
identificaram com: faltam contetidos prévios dos alunos, alunos devem estar no mesmo nivel, dificuldade,
incompativel com a realidade dos alunos/das escolas.

Tanto na citacdo de aspectos dificultadores para seus trabalhos docentes, quanto nas respostas negativas
sobre a contribuicdo do material da SEESP, os resultados evidenciam que, para esses professores, a ndo
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contribuicdo do material e aspectos dificultadores para a pratica docente tém origem no préprio material
da SEESP, mais precisamente no tocante a sua forma e ao seu contetdo.

7

Vale ressaltar que é importante a complementagdo do conteido e que ela esta prevista no proéprio
material. No entanto, esse fato nio foi considerado pelos docentes pesquisados como dado positivo, ja que
sua posi¢do é categdrica: o material ndo contribui para a pratica docente.

7.SOBRE AS RESPOSTAS PARA A OPCAO EM PARTE

De acordo com a Tabela 1, a maioria dos professores (53.7%) considerou que o material contribui em
parte para o seu trabalho. Dos 43 (quarenta e trés) respondentes, que optaram por essa alternativa, 14
(catorze) ndo justificaram sua adesdo. Vinte e nove professores comunicaram 33 (trinta e trés)
justificativas, porque um profissional pode expressar mais de uma delas, as quais foram categorizadas em
relacdo ao aluno, ao professor e ao material, a ultima destacou-se perante as outras. Dentre elas,
distinguiram-se aspectos negativos e positivos para justificar o porqué dessa contribui¢ao parcial, sendo
eles predominantemente negativos.

Em relacdo ao aluno, de acordo com a Tabela 2, tivemos apenas uma justificativa negativa, isto é, um
professor (2.1%) justificou que a contribui¢cdo sé ndo é maior devido a falta de interesse dos alunos e a
progressdo continuada, dado que, para ele o material “ndo corresponde a realidade” e “com a progressdo
continuada os alunos sdo estimulados a ndo se interessar pelos contetidos e pela aprendizagem” - Prof33.

No momento de avaliar o material, avultaram-se aspectos negativos e positivos. As criticas tiveram como
foco gerador o contetido e a forma com que ele é apresentado. Vinte e dois professores (46.8%)
apontaram que ha a necessidade de complementacdo do contetido, ja que “os materiais nao sao suficientes
para garantirem a aprendizagem dos alunos”, “sdo fora da realidade”, “alguns (contetidos) ndo sdo
aplicdveis ao nivel cognitivo dos alunos” - Prof27. Eles acrescentam que, para ajudar em seu trabalho, o
material “precisa ser completo, sem precisar usar o livro didatico”. Apenas um professor (2.1%) justificou
que o “material traz bons exercicios e isso contribui para seu trabalho” - Prof86.

A forma de apresentacdo e organizacdo do material também apareceu como aspecto positivo e negativo:
quatro professores (8.5%) criticaram o fato de os contetidos aparecerem no material de forma diferente
como eles estdo acostumados: “tivemos uma outra formagdo” e um professor (2.1%) disse que a
“contribuicdo para seu trabalho vem do fato de que o material contém exercicios que reforgam o
aprendizado e complementam o contetdo, podendo ser resolvidos em casa”.

No que tange a avaliagdo do professor, as justificativas foram apenas positivas: um professor (2.1%)
apontou que para ele a “contribuicdo do material depende de como ele é trabalhado em sala de aula”, ou
seja, depende de o professor fazer com que tal material seja bom para o aprendizado de seus alunos. A
autonomia possibilitada pelo material foi apontada por um professor (2.1%). Dois professores (4.2%)
mencionaram a contribuicdo para a pratica docente, tendo em vista que, segundo eles, o material
complementa seu trabalho.

Os relatos recolhidos esclarecem que, para a maioria dos professores, é possivel trabalhar com o material,
desde que sejam realizadas algumas modificagdes, como, por exemplo: a introducdo de contetido
suplementar e a mudan¢a na forma como ele serd apresentado. Isso explicita o0 mesmo problema
encontrado nas justificativas das respostas Nao, ou seja, ocorre a limitacdo do conhecimento por parte dos
professores sobre a necessidade de complementacdo de contetido, embora essas recomendagdes ja
estejam previstas no proprio material.

8.ANALISE DOS RESULTADOS

Quando analisamos o conteddo das respostas acompanhadas das respectivas justificativas expressas pelos
professores, cujo referente é a contribuicio dos materiais curriculares da SEESP para seu trabalho
docente, somos encaminhados buscar o contexto das apresentagdes desses curriculos, tendo como base o

olhar e a énfase dada pela propria SEESP.

A SEESP em 2008, levou em consideracdo os resultados do Sistema de Avaliacdo de Rendimento do Estado
de Sao Paulo (SARESP) obtidos em 2005 e a necessidade de elaborag¢do, ampliacdo e consolidacdo das
habilidades em todas as disciplinas escolares pelos alunos.
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Em consequéncia, apresentou-se uma Proposta Curricular a ser implementada a partir de um projeto
denominado “S3do Paulo Faz Escola?”, cujas ac¢des didatico-pedagdgicas estavam inspiradas em um
movimento de acdo-reflexdo-acdo com “[..] praticas em sala de aula que propdem a consolidacdo das
habilidades de leitura e producio de texto, e matematicas identificadas pelo SARESP”. (SAO PAULO, 2008a,

p-4)

Nesse momento, supunha-se que “[..] o material pode servir de referéncias para novas praticas e,
fundamentalmente, para orientar o planejamento do ano letivo, com base em uma reflexdo sobre os
resultados obtidos durante a aplicacdo das praticas indicadas.” (SAO PAULO, 2008a, p. 5). O Jornal do
Aluno apresentava “[...] atividades (situagdes-problema com a tematica da disciplina e o desenvolvimento
de habilidades do SARESP).” (SAO PAULO, 2008a, p. 8). As Revistas destinadas aos professores eram
apresentadas como textos que detalhavam “[..] as possibilidades de aplicagio e de avaliagdo das
atividades propostas para o aluno no jornal”. (SAO PAULO, 2008a, p. 11)

O projeto “Sdo Paulo Faz Escola” representou a base da Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo
apresentada pela SEESP em 2008, tendo como principios curriculares: “a escola que aprende, o curriculo
como espaco de cultura, as competéncias como eixo de aprendizagem, a prioridade da competéncia de
leitura e de escrita, a articulacdo das competéncias para aprender e a contextualizagio no mundo do
trabalho”. (SAO PAULO, 2008b, p. 11)

Referendada pelos pressupostos desses principios, a Proposta Curricular esclarecia o que era esperado do
aluno em termos de desenvolvimento, amplia¢do e consolidacdo de competéncias associadas aos eixos que
orientavam as praticas educativas na sala de aula: eixo expressdo/comunica¢do; eixo
argumentacao/decisdo e eixo contextualizagdo/abstracdo. Nos esclarecimentos curriculares sobre o que
ensinar (contetidos fundamentais) e sobre como ensinar (ideias fundamentais), a relacdo professor -
material curricular deveria acontecer a partir do entendimento docente a respeito das caracteristicas de
abertura e de flexibilidade curriculares em relacdo a profundidade conceitual dos temas a serem
ensinados pelos professores e, nesse sentido, administrando a gestao do tempo.

A escolha da escala correta certamente estd relacionada a maturidade e a
competéncia didatica do professor em identificar as possibilidades cognitivas
do grupo, bem como o grau de interesse que o tema desperta nos alunos. (SAO
PAULO, 2008b, p. 48)

A SEESP defende a ndo imposi¢ido da Proposta Curricular aos professores em diversos momentos:

A escolha de diferentes escalas de aprofundamento para diferentes assuntos é
natural e esperada. Cabe ao professor, em sua escola, respeitando suas
circunstancias e seus projetos, privilegiar mais ou menos cada tema,
determinando seus centros de interesse e detendo-se mais em alguns deles,
sem eliminar os demais. Tal op¢cdo sempre esteve presente como possibilidade
na agdo do professor, uma vez que propostas curriculares nunca poderiam ser
impostas aos docentes. (SAO PAULO, 2008b, p. 48)

A Proposta Curricular alude as caracteristicas da relacdo professor-material curricular encontradas no
Curriculo do Estado de Sao Paulo, que, a partir de 2010, foi a denominag¢do dada a Proposta Curricular de
2008. Nesse curriculo, sio mantidas formas e contetudos da Proposta Curricular (SAO PAULO, 2008b) com
insercoes de exemplos de inicializacdo e aprofundamento de contetdo, evidenciando-se para como
competéncia para ensinar, a capacidade de o professor fazer escolhas. Especificamente sobre a natureza
da relacdo professor - material curricular, esta pode ser depreendida novamente da ideia do professor
como gestor dos temas curriculares em questdes como aprofundamento conceitual, metodologias, tempo
de aula e outras como

Somente o professor, em sua escola, respeitando suas circunstancias e seus
projetos, pode ter o discernimento para privilegiar mais um tema do que outro,
determinando seus centros de interesse e detendo-se mais em alguns deles,
sem eliminar os demais. Tal op¢do sempre esteve presente como possibilidade
na acio do professor; os curriculos nunca poderdo ir além de uma orientagio

7 Projeto “Sdo Paulo Faz Escola” - era composto pelo jornal do aluno (52 série do Ensino Fundamental ao 32 ano do
Ensino Médio) e pela revista do professor (5 revistas para o Ensino Fundamental e 5 revistas para o Ensino Médio)
para as 4reas de conhecimento do curriculo escolar. (SAO PAULO, 2008a)
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geral fundamental no que se refere aos principios e aos valores envolvidos, mas
sempre dependentes da mediacdo do professor, em suas circunstancias
especificas. (SAO PAULO, 2011, p. 50)

Nesse sentido, nos esclarecimentos da SEESP sobre pressupostos curriculares, é possivel identificar o
papel do professor, ao menos em oportunidades, como “[..] um mediador decisivo entre o curriculo
estabelecido e os alunos, um agente ativo no desenvolvimento curricular, um modelador dos contetidos
[...], condicionando, com isso, toda a gama de aprendizagens dos alunos”. (SACRISTAN, 2008, p. 166)

No entanto, papeis previstos e possiveis aos professores, tanto para um curriculo em andamento, quanto
para uma implantacdo de um curriculo novo, podem variar segundo o mesmo autor “[..] desde o papel
passivo de mero executor até o de profissional critico que utiliza o conhecimento e sua autonomia para
propor solugdes originais frente a cada situagio educativa”. (SACRISTAN, 2008, p.178)

Ainda sobre o papel do professor na relagio professor - material curricular, Tanner & Tanner (1980) apud
Sacristan (2008) apresentam trés niveis de possibilidade que caracterizam esse papel:

= Nivel 1 (imitacdo-manutenc¢do), o professor segue cumprindo tarefas, utilizando sem questionar,
os materiais didaticos. Procedimentos de implantagdo curricular considerados de cima para baixo
destinam esse papel ao professor vinculado ao conceito de servidor publico que age em um campo
técnico-pedagogico;

" Nivel 2 (mediacao), os professores adaptam, modificam os materiais curriculares em fungdo dos
contextos reais nos quais ensina: “Ele conhece os recursos do meio, da escola, as possibilidades dos seus
alunos, etc., com o que pode realizar uma pratica mais aperfeicoada, interpretando e adaptando [...]"
(TANNER & TANNER, 1980 APUD SACRISTAN, 2008, p. 179);

] Nivel 3 (criagdo-geracdo), os professores agem em decorréncia de diagnésticos, adaptacgoes,
pesquisas, reconhecimento de problemas, levantamento de hipéteses, trabalhando conjuntamente com
outros professores, avaliando e regulando suas praticas docentes.

No campo de papéis diversificados atribuidos aos professores, quando eles desenvolvem um curriculo, as
questdes que podem ser levantadas, cujas respostas podem fundamentar as justificativas para as
respostas dos professores desta pesquisa sdo: o que determina esses papéis e igualmente qual a motivagao
para o transito entre um papel e outro?

Junto ao protagonismo curricular do professor, baseado em sua identidade profissional e seus
conhecimentos, entende-se que praticas e inovagoes curriculares sdo avaliadas pelo professor em termos
de sua aplicabilidade.

[...] a falta de convicgdo acerca da possibilidade de realizacdo de determinadas
tarefas na aula ou a reduzida expectativa sobre os resultados que antecipa
conseguir junto dos alunos, fazem com que o professor opte por nao
experimentar determinadas tarefas, metodologias, etc., que lhe sdo propostas.
(BROWN & CINTYRE, 1993 APUD CANAVARRO & PONTE, 2005, P. 72).

Tal como a aplicabilidade das inovacgoes curriculares, os saberes, as experiéncias docentes e os valores do
professor também podem ser considerados como fator motivador para o papel desempenhado na relagdo
professor - material curricular.

As praticas curriculares do professor vivem muito daquilo que ele mais
valoriza, do que efectivamente considera dever fazer, das informagdes a que
tem acesso e do conhecimento pratico que detém. (CANAVARRO & PONTE,
2005, P.73)

Levando em consideracgdo os fatos/dados apresentados na pesquisa que realizamos com os 80 professores
de Matematica, as justificativas das respostas positivas de 25 (vinte e cinco) deles, quanto a contribuicdo
dos materiais curriculares da SEESP ao trabalho docente, referem-se em sua maioria ao professor e ao
proprio material curricular. Essas justificativas se complementam no sentido de revelarem que houve, por
parte dos enunciadores, o entendimento de seu papel na relagio docente - material curricular que se
identifica com as caracteristicas do professor mediador entre pressupostos curriculares e curriculo
praticado, no sentido em que coloca Sacristan (2008).

As ideias de a¢des docentes associadas ao planejamento, ao preparo das aulas, a gestdo de tempo para essa
atividade e ao seu desenvolvimento corroboram esta afirmacdo, do mesmo modo que aquelas que
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atribuem a forma e organizacdo dos materiais curriculares o papel de organizadores da pratica docente,
ou seja, do que sera desenvolvido em aula pelo professor.

As justificativas que se referem aos aspectos cognitivos dos alunos (12.1%), no sentido do
desenvolvimento de competéncias e facilidade para a compreensio dos contetidos aliam-se ao conjunto de
elementos que justificam o investimento do professor em uma inovagao curricular no sentido de ele ter a
consciéncia do objetivo de desenvolvimento de um curriculo. Ainda contribui para a identificagdo do
entendimento de mediador na relacdo professor - material curricular e ndo de um simples aplicador de
prescri¢des curriculares, o fato de apenas 3.0% das justificativas estarem associadas a politica
governamental da SEESP.

Em conformidade com as respostas negativas dadas pelos 9 professores, suas respectivas justificativas
relacionam-se em sua maioria com a forma de apresentacido e organiza¢do dos materiais curriculares
seguida de apontamentos quanto a insuficiéncia dos contetidos implicando necessidade de complementa-
los, além de apontamentos de discrepancia entre niveis cognitivos dos alunos e contetdos apresentados.

Aliados a essas justificativas como aspectos especificos apontados no material em relacao a dificuldades
de entendimento por parte dos alunos e caracteristicas das atividades permitem inferir que esses
professores ndo realizarem uma interpretagcdo adequada dos pressupostos curriculares condizente com
aqueles apresentados pela SEESP, o que certamente levou ao ndo desenvolvimento de seu real papel na
relacdo professor - material curricular levando-se em conta as caracteristicas de flexibilidade do curriculo,
esclarecido e defendido pela SEESP em termos de temas curriculares e gestdo do tempo.

Afirmacoes dos professores sobre aspectos dificultadores dos materiais curriculares (falta informagao e
contetido, sem exemplos, apresentacio dificil para os alunos e pouco atrativo para os alunos, incluindo as
de professores que reconhecem a contribuicio dos materiais curriculares da SEESP em suas praticas
docentes, levam a pensar no transito entre o papel de seguidor e aplicador de prescri¢des curriculares, de
mediador e o papel de criador de materiais curriculares a partir de motivacées como apontadas por
Canavarro & Ponte (2005), tais como: falta de tempo, concepgdes sobre o curriculo de Matematica,
caracteristicas e atitudes dos alunos, entre outros.

Diferentemente das opg¢oes de resposta Sim e Nao, mutuamente excludentes e, portanto, implicando que
as suas respectivas justificativas ja sinalizassem possibilidades de inferéncias sobre o papel assumido pelo
professor na relacdo professor - material curricular, no sentido de Tanner & Tanner (1980) apud Sacristan
(2008), as justificativas para a opg¢do de resposta Em Parte levam a refletir tanto sobre o papel assumido
pelo professor nessa relagdo quanto sobre a possibilidade de transito dos professores entre um papel e
outro.

Mesmo ndo negando a contribuicdo dos materiais curriculares para seus trabalhos docentes, 66.7% das 33
justificativas, oriundas de 43 respostas, apontam a necessidade de complementacdo do material
curricular. Outras justificativas também com aspectos negativos estavam associadas a forma de
apresentacdo e contetido do material. Observa-se entdo que, para a maioria dos professores, é possivel
trabalhar com o material desde que sejam feitas algumas modificacdes, como a introdu¢do de mais
conteido e a mudanc¢a na forma como esse conteudo é apresentado. Isso explicita 0 mesmo problema
encontrado nas justificativas das respostas Nao, ou seja, existe a falta de conhecimento dos professores
sobre a necessidade de complementacdo de contetido ja estar prevista no proprio material.

Todas as justificativas que puderam ser consideradas com cunho negativo por parte dos professores que
entendem como parcial a contribuicdo do material curricular da SEESP ao trabalho docente levam a
buscar entender sobre as interpretacdes desses professores acerca do curriculo e suas consequéncias,
bem como seus entendimentos do papel a ser exercido por um professor na relagdo professor - material
curricular.

Igualmente as justificativas de cunho positivo permitem afirmar o entendimento dos professores quanto
aos pressupostos curriculares da SEESP, que estruturam os materiais curriculares, como também o
entendimento de seu papel na relacdo professor - material curricular a partir desses pressupostos.

Assumir como parcial a contribui¢do do material curricular para seu trabalho docente, mas atribuindo aos
materiais condi¢cdes e necessidades e, portanto limitacdes, que nao existiriam, a partir do entendimento
das orientacdes e pressupostos curriculares da SEESP quanto ao curriculo de Matematica, pode ser
explicado a partir dos esclarecimentos de Rolddo (1999) sobre competéncias e formacdo docente para a
gestdo curricular, considerando diferentes campos e niveis da decisao curricular.
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Nessa perspectiva, “Decidir o qué? - Como - Com quem?” (ROLDAO, 1999, P. 55) justificam a necessidade
de formagdo docente inicial e continua para a gestio curricular, tendo em vista o desenvolvimento e a
ampliacdo de saberes docentes que sem os quais o entendimento da filosofia de um curriculo, de seus
pressupostos e demais condicionantes da relagdo professor - material curricular limitam possibilidades
curriculares e pouco contribuem para o alcance de objetivos curriculares sejam estes dos sistemas
educativos ou de cada escola. No entanto, apesar de ser considerada fundamental para Rolddo (1999),
somente essa formacdo nao garante a autonomia do professor, visto que se ficar somente no nivel
extrinseco ndo garante apropriacio desses saberes diante de situacdes porque assim “[...] o conhecimento
permanece como informacdo inerte e ndo se transforma num “saber em uso”, corporizado em
competéncias de acgdo e reflexdo” (ROLDAO, 1999, P. 84).

9.CONSIDERACOES FINAIS

Levantar, identificar e estudar o contetido das respostas e justificativas dos professores de Matematica
quanto a contribuicdo dos materiais curriculares da Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo
(SEESP) em suas praticas docentes entregou-nos seu significado: tanto a confirmag¢ao como a negagao, ou
o ndo reconhecimento, de que a maioria pratica um entendimento parcial sobre essa contribuicao.

Fica evidente que a nio contribuicdo tem origem no préprio material da SEESP, precisamente no que se
refere a sua forma de apresenta¢do ou ao do contetido presente nele, considerado insuficiente. Varias
justificativas para essas criticas negativas baseiam-se no fato de que é necessario fazer uma
complementagdo para que seja possivel utilizar o material. A partir disso, conclui-se que ndo se
desenvolveu uma compreensdo clara efetiva da proposta inicial, porque nela ja estava prevista a
complementacdo, pressupondo uma perspectiva ndo linear e flexivel para o desenvolvimento de
conteudos, apoiada na autonomia do professor.

Esses resultados nos levam a refletir sobre a origem dos papéis assumidos pelos professores na relacdo
professor - material curricular e sobre os saberes e competéncias docentes que concorrem nessa relagio.
Nesse sentido, a partir da defesa de Rolddo (1999), sobreleva-se uma formacdo inicial e continua no
campo da gestdo curricular. Além disso, clama-se a necessidade do desenvolvimento de saberes,
competéncias e habilidades para essa gestdo, nesse caso especifico, a partir de agdes institucionalizadas da
SEESP.

Nesse contexto, tomamos como referéncia, o pressuposto curricular da propria SEESP “[..] ninguém é
detentor absoluto do conhecimento e (que) o conhecimento coletivo é maior que a soma dos
conhecimentos individuais, além de ser qualitativamente diferente” (SAO PAULO, 2011, p. 11). Ele pode
ser uma referéncia orientadora dessa formagdo e de estudos posteriores que possibilitem a sua
efetividade.
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Capitulo 14

Relato de experiéncia sobre resolucdo de problemas
algébricos envolvendo grandezas e medidas:

Vicente Vinicius Matias Silva
Ruben Kessler Ferreira da Silva
Isaak Paulo de Morais

Maria Lucivania Souza dos Santos

Resumo: Tendo em vista que dificuldades na aprendizagem da algebra sdao comuns, este
trabalho tem como objetivo relatar uma experiéncia desenvolvida com alunos dos anos
finais do ensino fundamental de uma escola publica a partir da resolu¢do de problemas
algébricos envolvendo grandezas e medidas. O foco da analise sera o desempenho dos
estudantes e as dificuldades encontradas pelos mesmos. O estudo relatado tem uma
abordagem exploratéria e para a elaboracdo dos problemas nos fundamentamos na
teoria dos Campos Conceituais de Vergnaud (1998) no que se refere as estruturas
multiplicativas. Os resultados mostraram que mesmo cursando o ultimo ano do ensino
fundamental os estudantes participantes do estudo ainda encontram dificuldades na

resolucdo de problemas que envolvam a compreensao de conceitos algébricos.

Palavras-chave: Algebra escolar. Ensino Fundamental. Resolugio de Problemas.

8 Esse artigo é uma ampliacdo de trabalho apresentado no III Congresso Nacional de Educagdao (CONEDU), realizado

em Natal - RN (2016).
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1.INTRODUCAO

As dificuldades na passagem da aritmética para a algebra sdo muito comuns nas aulas de matematica.
Diante desse fato, o objetivo desse trabalho é analisar o desempenho dos estudantes 92 ano do ensino
fundamental através das respostas dadas na resolugio de uma sequéncia de problemas algébricos
envolvendo grandezas e medidas, revelando suas estratégias de resolucio e eventuais dificuldades.

A experiéncia aqui relatada foi realizada com alunos do 92 ano do Ensino Fundamental, em diferentes
municipios do Agreste Pernambucano, mas teve inicio nas discussdes feitas no decorrer da disciplina de
Metodologia do Ensino da Matematica II, do Curso de Licenciatura em Matemadtica, da Universidade
Federal de Pernambuco - Centro Académico do Agreste (UFPE/CAA).

As dificuldades em Algebra na educagdo basica ja vém sendo discutidas por diferentes autores como
Ponte, Branco e Matos (2009), que fundamentam esse trabalho. Ao ter contanto com esse e outros estudos,
tivemos o interesse de aumentar nosso conhecimento como professores, conhecendo melhor a realidade
de nossas escolas e buscando novas metodologias de ensino e aprendizado que proporcione ao aluno a
condicdo de construir seu conhecimento de forma mais significativa.

2.ALGEBRA NO ENSINO FUNDAMENTAL E SUAS DIFICULDADES

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), embora nas séries iniciais do ensino
fundamental ja seja possivel desenvolver alguns aspectos da algebra, é principalmente nos anos finais
desta etapa que as atividades algébricas deverdo ser aprofundadas. Os PCN destacam ainda como deve se
da o ensino da Algebra:

Pela exploragdo de situa¢des-problema, o aluno reconhecera diferentes fungdes
da Algebra (generalizar padrdes aritméticos, estabelecer relagio entre duas
grandezas, modelizar, resolver problemas aritmeticamente dificeis),
representara problemas por meio de equagdes e inequacdes (diferenciando
parametros, variaveis, incognitas, tomando contato com férmulas),
compreenderd a sintaxe (regras para resolucdo) de uma equacio (BRASIL 1998,
p. 50-51).

Essa forma de apresentagdo e estudo da Algebra baseada na generalizacio de padrdes e estudo da
variagdo de grandezas permitird que nas séries posteriores o estudante explore a nog¢do de funcio
matematica, mas é somente no Ensino Médio que a abordagem formal desse conceito sera objeto de
estudo (BRASIL, 1998).

Mesmo com diversas orienta¢cdes nos PCN voltadas para o ensino da Algebra na educacdo basica muitos
sdo os relatos de dificuldades nessa etapa de ensino, especialmente no que se refere a passagem da
aritmética para a Algebra que tende a ocorrer no 72 ano do ensino fundamental.

Para Ponte, Branco e Matos (2009), um dos aspectos que mais trazem dificuldades aos estudantes é a
mudanga de significado do simbolo de igualdade (=).

Assim, em Aritmética, os alunos estdo habituados a encarar a expressdo 5 + 7 =
como indicando uma operagéo que é preciso fazer. Em Algebra, x + 5 = 7, ndo se
refere a uma operacio, mas sim a uma condicdo, colocando a pergunta qual o
valor que satisfaz esta igualdade. Do mesmo modo, em Aritmética, 5 + 7 € uma
expressdo que pode ser simplificada, enquanto que, em Algebra, x + 5 é uma
expressdo que ndo se pode escrever de modo mais simples, pelo menos
enquanto ndo se souber mais informacdo sobre x. (PONTE; BRANCO; MATOS,
2009, p. 73).
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Os autores afirmam ainda que as dificuldades dos alunos na transi¢do da Aritmética para a Algebra tém
sido discutidas por numerosos autores e destacam alguns exemplos dessas dificuldades:

= Ver a letra como representando um nimero ou um conjunto de nimeros;

= Pensar numa variavel como significando um nimero qualquer;

= Atribuir significado as letras existentes numa expressao; Dar sentido a uma expressao algébrica;

= Passar informacgao da linguagem natural para a algébrica;

= Compreender as mudangas de significado, na Aritmética e na Algebra, dos simbolos + e = e, em

particular, distinguir adicdo aritmética (3 + 5) da adicdo algébrica (x + 3).

Experiéncias semelhantes a que relatamos aqui (DE PAULA et al., 2014; FERREIRA et al., 2014; SANTOS et
al., 2014; SILVA et al, 2014) demonstram que se essas dificuldades ndo sido efetivamente exploradas e
sanadas acompanharao o estudante durante todo o seu percurso escolar, prejudicando inclusive o arsenal
de conhecimentos prévios de estudantes de cursos superiores que tém disciplinas da area de exatas, que
exigem conhecimentos algébricos consolidados.

Uma tendéncia metodolégica no ensino da matematica bastante explorada nas orientagdes dos PCN e em
diversas pesquisas, mas ainda ndo muito utilizada em sala de aula, e que pode contribuir com o ensino da
Algebra, é a Resolucdo de Problemas proposta por Polya (1978).

[..] o ensino de Algebra precisa continuar garantindo que os alunos trabalhem com problemas, que lhes
permitam dar significado a linguagem e as idéias [sic] matematicas. Ao se proporem situa¢des-problema
bastante diversificadas, o aluno podera reconhecer diferentes fungdes de Algebra (ao resolver problemas
dificeis do ponto de vista aritmético, ao modelizar, generalizar e demonstrar propriedades e férmulas,
estabelecer relacées entre grandezas). (BRASIL, 1998, p. 84).

Dessa forma, propomos problemas ligados a realidade dos estudantes para que pudessem ter um maior
interesse na resolucdo dos mesmos e, assim, facilitar a sua compreensao e interpretacio.

3.METODOLOGIA

O trabalho aqui relatado tem uma abordagem exploratoéria e teve como principal foco a construcio e
aplicagao de problemas algébricos envolvendo produto de medidas, com o desejo de despertar o interesse
do aluno para que entendessem as situa¢des-problemas, identificando a operagdo mais adequada para a
resolucdo, o que depende de uma leitura segura e de um processo interpretativo, e os conceitos algébricos
envolvidos.

Foram aplicados trés problemas envolvendo produto de medidas pertencente a relagdo terndria, assim
como proporg¢des simples das relacdes quaternarias, entre outros, de acordo com Magina et al. (2001).
Para a elaboracdo dos problemas nos fundamentamos na teoria dos Campos Conceituais de Vergnaud
(1998) no que se refere as estruturas multiplicativas. Os trés problemas aplicados foram:

1- Uma quadra de vélei retangular mede 8m por 17m. Qual é a drea dessa quadra?

2- Sabendo que 1 cm® comporta 1ml de dgua e que 1L = 1000 ml. Responda: Quantos litros de dgua
cabem em uma caixa como mostra a figura?
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3- Para fazer uma viagem de Caruaru a Recife, enchi o tanque de meu automdvel, com capacidade para 80
litros. Ld em Recife notei que havia gasto o triplo da gasolina que ainda restava no tanque. Quantos litros de
gasolina havia no tanque ao chegar em Recife?

A experiéncia foi composta de trés etapas, sendo que a primeira etapa foi realizada em sala de aula, na
disciplina de Metodologia II, onde propomos cinco problemas de algebra, os quais analisamos junto com a
professora e os colegas de sala, selecionando assim, trés problemas, dos cinco que foram apresentados. A
Segunda etapa, foi a aplicacdo dos trés problemas. Aplicamos para um total de 28 estudantes do 92 ano do
ensino fundamental. A Terceira etapa feita novamente na sala de aula, na disciplina de metodologia, foi o
momento de analisar os erros cometidos pelos estudantes e partilhar da experiéncia com os demais
colegas, que também haviam participado desse processo de construcio, aplicagio e apresentacao.

4.RESULTADOS

Das 28 resolugdes que analisamos, notamos que 66% dos estudantes ndo conseguiram resolver os
problemas ou ndo chegaram a solugdo correta, enquanto os demais que conseguiram resolver chegando a
solucdo correta, mas apenas apresentaram o resultado final, sem a processo de resolugdo, o que dificultou
um pouco a analise das estratégias utilizadas. No quadro 1, que segue, tem-se a analise a priori dos
problemas.

Quadro 1. Anélise a priori dos problemas propostos.
Nessa questdo espera-se que o aluno efetue a multiplicagio:
8 mx17 m=x
x=136 m?
Resposta: 136m?
0 aluno devera proceder da seguinte forma:
60cm+80cm*30cm=x
x=144000 cm3
Fazer a primeira relacdo quaternaria:
1cm3- 1ml
144000 cm 3- x
2 x=144000 ml
Depois a segunda e tltima relagdo:
1000 mi-»1L
144000 ml- x
x=144L
Resposta: 144 litros

Uma das formas de solucionar esse problema é com a relagdo quaternaria:

80 L-4

x—>1

x=20L

Ou seja, se o0 que restava no tanque for representado pelo numeral 1 e ele gastou o triplo
(3) o tanque cheio (80 L) sera representado por 3 + 1 = 4. Resolvendo a relagdo
quaternaria encontra-se a resposta 20 litros. Resposta: 20 litros

Optamos por construir uma sequéncia que iniciasse com um problema de mais facil compreensio. No
problema 1 obtivemos 70% de acertos, 20% de erros e 10% ndo fizeram a questdo. O principal erro
encontrado foi a dificuldade de interpretar o que se pedia no problema.
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Grafico 1. Resultados da Questéo 1
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No segundo problema o erro mais recorrente foi aquele que o estudante considerou o resultado 144000
como sendo em litros. Ocorreu também erros na interpretacdo das unidades e alguns alunos dividiram
144000 cm?® por 1000 ml. Dessa forma, alguns alunos chegaram ao resultado 144 litros erroneamente, o
aluno pode ndo ter passado pela primeira relagdo quaternaria. Como é possivel observar a questao teve
65% de erros, 5 % ndo resolveram e 30% acertaram a questdo. Essa foi a questao que os estudantes mais
cometeram erros.

Grafico 2. Resultados da Questao 2
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O erro mais recorrente da terceira questdo foi a divisdo de 80 litros por 3, por serem os dados que
apresentam mais destaque no enunciado, demonstrando assim um erro de interpretacido. Nesta questdo, o
percentual de acertos (58%) foi maior do que o de erros (27%), mas teve também um percentual
significativo de estudantes que ndo responderam a questao (15%).
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Grafico 3. Resultados da Questao 3
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Com a confrontacdo das andlises a priori e a posteriori podemos perceber que o0 momento de entrada é
provavelmente o instante que pode apresentar o maior nimero de erros, pois ocorrem problemas de
interpretacdo entre os dados de entrada (informacgodes inadequadas ou insuficientes).

5. CONCLUSAO

O presente relato de experiéncia enfocou a importancia de acesso as novas metodologias de ensino e
aprendizagem, para uma melhor elevacido da qualidade do ensino das escolas publicas. Apesar dos erros
mostrados nos resultados, é importante notar que no processo de formagio de professores nos deparamos
com tais realidades escolares nos leva a crer que temos varios desafios ainda a enfrentar e nos
prepararmos ainda mais para a pratica docente.

A resolucdo de problemas é indispensavel na busca de despertar o interesse do aluno para que entenda e
identifique a operacdo mais adequada para a resolugdo, fazendo uma leitura que permita que o processo
interpretativo ocorra. O papel do professor, enquanto mediador do processo de aprendizagem, também é
indispensavel.

A matematica ndo € so resolver exercicios e sim resolver problemas, mas € um caminho para pensar como
devemos ajudar o aluno a organizar e modelar experiéncias, a descobrir padrdes e presenga na sala de
aula de resolugdo de problemas, no entanto o processo de ensinar transforma como um instrumento de
interpretar a realidade em seus mais diversos contextos. Podemos afirmar que a resolucdo de problemas é
potente para o processo de uma aprendizagem significativa do aluno.

Os resultados mostraram que mesmo cursando o ultimo ano do ensino fundamental os estudantes
participantes do estudo ainda encontram dificuldades na resolucdo de problemas que envolvam a
compreensdo de conceitos algébricos.
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Capitulo 15

Matematica e arte: Uma proposta interdisciplinar
envolvendo concretismo e fungoes

Christiane Aparecida Tragante
Gustavo Camargo Berti
Marleide Coan Cardoso

Resumo: Este artigo relata a experiéncia vivenciada no Instituto Federal de Santa
Catarina - Campus Criciima, tem como objetivo realizar atividade interdisciplinar que
se fundamenta numa proposta envolvendo conhecimentos sobre o concretismo e as
fungdes polinomiais do primeiro grau, topicos que constituem as unidades curriculares
de Arte e Matematica no Ensino Médio. O problema norteador pode ser assim
identificado: como abordar de forma interdisciplinar o estudo da funcao polinomial do
primeiro grau a partir das obras concretistas? Inicialmente a atividade foi planejada a
partir de um estudo inicial envolvendo as caracteristicas das obras concretistas para
identificar nelas relagdes matematicas, principalmente as que envolviam conhecimentos
relativos a funcdo polinomial do primeiro grau. Em linhas gerais, a proposta consistiu
em identificar e representar os segmentos de retas presentes nas obras concretistas por
meio de func¢des, a qual orientou os objetivos e a elaboracdo das atividades
desenvolvidas com os alunos em sala de aula. Dentre os objetivos desta proposta estao:
conhecer o movimento concretista e sua producao; apropriar-se dos conceitos relativos
as fungdes do primeiro grau; experimentar as técnicas utilizadas pelos artistas concretos
na confeccao das obras nesse periodo; perceber a importancia da presenca das relagoes
matematicas nas obras concretistas; aplicar os conceitos do estudo de retas na
representacdo dos segmentos presentes nas obras como intervalos do dominio de
fungdes do primeiro grau. Finalizado o estudo e considerando os objetivos propostos,
pode-se concluir que relacionar os conhecimentos sobre concretismo e fungdes
polinomiais do primeiro grau, envolvendo as disciplinas de Arte e Matematica, mostrou-
se pertinente e colaborou para um processo de ensino-aprendizado significativo em
ambas as unidades curriculares.

Palavras-chave: Interdisciplinaridade. Arte. Matematica. Concretismo. Funcoes.
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1. INTRODUCAO

O desenvolvimento da pratica docente envolve simultaneamente o dominio dos contetddos conceituais,
procedimentais e atitudinais. De acordo com Zabala (1998), os contetidos conceituais tem relacdo com os
objetos de conhecimento, suas caracteristicas e representagdes, tendo vinculo com o processo de
compreensdo, de significacdo que permitem interpretar situacdes, fatos, objetos ou situacdes que
envolvem o conceito. Os contetdos atitudinais se referem a um conjunto de contetidos agrupados em
valores, atitudes e normas relacionadas ao conjunto de informag¢des recebidas que objetivam a
intervencao do aluno na realidade. E finalmente os contelddos procedimentais que incluem as técnicas, os
métodos, as habilidades, as estratégias e os procedimentos que sdo mobilizados para a realizacdo de um
objetivo. Buscando realizar uma atividade de ensino que contemplasse estes trés conteudos em sala de
aula de forma interdisciplinar, relacionadas a abordagem da funcdo polinomial do primeiro grau,
componente da unidade curricular da Matematica, e pensando em torna-la significativa aos alunos, foi
realizada uma conversa com a professora de Arte sobre a possibilidade de abordar o tema de forma
interdisciplinar.

0 enfoque interdisciplinar consiste num esfor¢o de busca da visdo global da
realidade, como superacdo das impressdes estaticas, e do habito de pensar
fragmentador e simplificador da realidade. Ele responde a uma necessidade de
transcender a visdo mecanicista e linear e estabelecer uma édtica globalizadora
que vé a realidade, em seu movimento, constituida de uma teia dinamica de
inter-relagdes circulares, visando estabelecer um sentido de unidade que
ultrapassa as impressdes fracionadas e o habito de pensar e de exprimir-se por
pares de opostos, como condicdo e resultado final do processo de produgao do
conhecimento. (LUCK, 2002, p.72).

Também considerando a importancia do cumprimento dos tépicos a serem abordados nas duas unidades
curriculares envolvidas na conversa inicial, chegou-se a conclusio de que o movimento artistico do
Concretismo oferecia possibilidades para a elaboragio e execucdo de uma proposta interdisciplinar, uma
vez que o processo de criagdo deste movimento artistico estd alicercado objetiva e filosoficamente na
matematica.

As unidades curriculares, Matematica e Arte, desempenham papel importante na formagio dos estudantes
do curso integrado em Edifica¢cdes, contribuindo para com sua formacio geral e técnica. Por exemplo, em
relacdo a unidade curricular de Matematica, os Parametros Curriculares Nacionais enfatizam que a
matematica desempenha papel importante na formagao, apontando que,

[...] em seu papel formativo, a Matematica contribui para o desenvolvimento de
processos de pensamento e aquisicdo de atitudes, cuja utilidade de alcance
transcende o ambito da prdpria Matematica podendo formar no aluno a
capacidade de resolver problemas genuinos gerando habitos de investigacio,
proporcionando confianca e desprendimento para analisar e enfrentar
situagdes novas proporcionando a formacio de uma visdo ampla e cientifica da
realidade, a percepcdo da beleza e da harmonia, o desenvolvimento da
criatividade e de outras capacidades pessoais. (BRASIL, 2000, p.40).

Em relagdo a Arte, esta se insere na area das Linguagens, Codigos e suas Tecnologias e, portanto, deve ser
trabalhada dentro dos eixos da representagdo e da comunicagdo (Brasil, 2006). Isso significa a
necessidade de se pensar os objetos de arte enquanto uma forma particular de leitura do mundo - a partir
de seus aspectos diversos, tais como sociais, econémicos, politicos, religioso, estético e etc., - bem como,
significa dar conta dos diversos significados que esses objetos podem apresentar considerando o seu
contexto de producio e de recepgio.

Considerando as contribui¢cdes destas unidades curriculares distintas no processo de formagdo, bem como
a natureza dos cursos técnicos integrados ao Ensino Médio, a relevancia desta proposta interdisciplinar
envolvendo Arte e Matematica pode ser constatada também nos Parametros Curriculares Nacionais os
quais enfatizam que a Matematica, entre outras funcdes, objetiva modelar fendmenos em outras areas,
estabelecer relacdes com a histoéria e conhecimento de mundo bem como generalizar situacdes. Por outro
lado, a Arte objetiva estabelecer vinculos com cotidiano e outras formas de saber, tais como: narrativas
sobre o mundo; relagdes transversais, além de capacitar o aluno a interpretar e representar o mundo a sua
volta.
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A partir das consideragdes anteriores apresenta-se a seguinte problematica: Como abordar de forma
interdisciplinar o estudo da fun¢do polinomial do primeiro grau a partir das obras concretistas?

Para resolver o problema proposto, este artigo apresenta o seguinte objetivo: criar uma metodologia
interdisciplinar de abordagem entre a Matematica e a Arte, por meio da representacio grafica da funcio
polinomial do primeiro grau e as obras do movimento concretista. Especificamente destacam-se: conhecer
0 movimento concretista e sua producdo; apropriar-se dos conceitos relativos as funcdes do primeiro
grau; experimentar as técnicas utilizadas pelos artistas concretos na confec¢do das obras deste periodo;
perceber a importancia da presenca das relagbes matematicas nas obras concretistas; aplicar os conceitos
do estudo de retas na representacdo dos segmentos presentes nas obras concretistas como intervalos do
dominio de fungdes do primeiro grau. Para organizar a atividade e atingir os objetivos propostos, esse
artigo se encontra organizado nas seguintes se¢des: Arte e Matematica como componentes curriculares da
Educacdo Basica; Aspectos metodolégicos da atividade interdisciplinar e Andlise e apresentacdo dos
resultados.

2. ARTE E MATEMATICA COMO COMPONENTES CURRICULARES DA EDUCACAO BASICA

De acordo com Brasil (2006), o ensino de Arte deve inter-relacionar o c6digo, o canal e o contexto, ou seja,
articular os elementos basicos das linguagens artisticas e a forma como eles sido organizados, com a
exploragdo dos diversos suportes e materiais, de maneira a trabalhar as mais diversas formas de
contextualizagdo (seja das obras, dos alunos, do professor, da comunidade). Foi a partir deste
procedimento didatico que, dentro da linguagem das Artes Visuais, o tema do Concretismo foi
desenvolvido de forma interdisciplinar com a unidade curricular de Matematica.

Para a abordagem do tema foi necessario o estudo do movimento Concretista. No Brasil este movimento
ocorreu por volta da década de 50 e 60, e pode ser compreendido a partir de suas raizes no
Abstracionismo. Artistas deste movimento se opunham a qualquer conotagio simbdlica na arte,
convocavam a Matematica para dar conta das estruturas sintaticas no processo de criagio e se afastavam
ao maximo da arte enquanto representacdo da natureza. Para eles, uma pintura deveria ser construida a
partir daquilo que lhe é peculiar, ou seja, seus elementos plasticos, tais como as linhas, os planos e as
cores, evidenciando suas estruturas e relacoes.

A I Bienal de Arte de Sdo Paulo, abriu as portas para a experimentacdo concreta. Segundo a Enciclopédia
Itat Cultural de Arte e Cultura Brasileiras (2015), o grupo formado em Sio Paulo, do qual fizera parte
Waldemar Cordeiro, Geraldo de Barros, Luiz Sacilotto, Mauricio Nogueira Lima e outros, encontrou na
linguagem geométrica da experimentacdo concretista a objetividade condizente as transformacgdes que
estavam ocorrendo em Sao Paulo, tais como a industrializagdo dada pelo processo desenvolvimentista do
governo de Juscelino Kubitschek e a consolidacdo de uma cidade urbana e industrial. Como aponta Couto
(2004, p. 78), neste contexto, Arte e Matematica favoreceriam profundas mudangas sociais:

O desejo de construir uma sociedade nova e moderna, regida por modelos
racionais, certamente contribuiu para a difusdo, no continente sul-americano,
de uma arte imbuida de uma ideologia progressista. Convencidos do papel
capital que as descobertas cientificas poderiam desempenhar para a
transformacdo do real, numerosos artistas e criticos engajaram-se com
empenho em uma arte seduzida pela técnica e baseada em concepgdes
matematicas, acreditando que, assim poderiam auxiliar a América Latina a
despontar no cenario mundial.

A partir desta breve introducdo ao Concretismo, a proposta interdisciplinar foi organizada a partir de
estratégias tais como: atividades em grupo de leitura e a apreciacdo de pinturas e de fotografias concretas;
a produgio de fotografias; a pesquisa e escolha de obras concretas para posterior representagdo a partir
do conceito de fung¢do polinomial do primeiro grau e a representacdo com as ferramentas do software
GeoGebra.

Para o desenvolvimento da atividade primeiramente os alunos conheceram o movimento e as obras
concretistas. Depois foi feita uma leitura apurada desses textos, enfatizando sua estrutura morfolégica
(ponto, linhas, planos, cores), bem como suas estruturas sintaticas (movimento, profundidade, ritmo,
simetria, perspectiva, peso, etc). Em seguida, objetivando relacionar as obras concretistas com o contexto
dos alunos, estes foram orientados para tirarem fotos pelo entorno na escola buscando a énfase nesses
cédigos e tentando fazer do canal da fotografia (que tem como forte caracteristica a representacdo da
realidade) um instrumento de pesquisa para a abstracdo, evidenciando as estruturas matematicas. Em
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seguida, trabalhou-se o contexto de produgdo das pinturas, objetivando que os alunos experimentassem as
técnicas utilizadas pelos artistas concretos na confeccio das obras nesse periodo. Para tanto, eles
escolheram uma pintura concreta, imprimiram e passaram a representagdo para o plano cartesiano a fim
de localizar a imagem e, a partir desta localizacdo, realizar o estudo da obra sob o ponto de vista da
Matematica, mais especificamente das fun¢des que representam os tragos presentes nas obras estudadas
utilizando-se do GeoGebra.

A outra unidade curricular envolvida na atividade foi a Matematica. De acordo com Santa Catarina (2014,
p.163):

7

A Matematica é concebida como linguagem, como instrumento conceitual e
pratico, recurso de modelagem e de andlise para outras ciéncias naturais e
sociais, tanto quanto para as artes, e em contextos contemporaneos ela se
articula aos fundamentos e pressupostos que tornaram possivel a revolugao das
modernas técnicas de comunicagdo, informacgdo e automacao. O conhecimento
matematico, com sua génese na resolucdo de situa¢des-problema associadas as
necessidades humanas, € uma produgio histérica e cultural que alcangou niveis
elevados de abstracdo. Os conceitos matematicos contribuem na formacio
integral dos estudantes em sua participa¢do na vida social, econdmica e politica
para compreensdo da realidade, tendo como objetos de estudo deste
conhecimento as grandezas e formas, desenvolvendo instrumentos para
conduzir a vida pessoal, assim como para incorporar saberes cientificos e suas
correlagdes sociais.

A Matematica enquanto componente curricular da educacdo basica estd organizada fundamentalmente
nos campos conceituais algébrico, geométrico, nimeros e operacoes e tratamento de informacdo. Entre os
contetidos do campo algébrico se destaca o estudo das fungdes, objeto de estudo deste trabalho.

0 conceito de fungdo aplicado na resolucdo de problemas das diferentes areas de conhecimento tem seu
estudo abordado principalmente no Ensino Médio. Neste contexto se torna importante que o estudante
tenha clareza sobre a definicdo e aplicagdes de tal objeto matematico. Anton (2000, p.19) define fun¢do da
seguinte forma: “Se uma variavel y depende de uma variavel x, de forma que cada valor de x determina
exatamente um valor de y, entdo dizemos que y é uma funcio de x.”

No conjunto de fungdes que sdo abordadas no Ensino Médio tem-se a fung¢io polinomial do primeiro grau
a qual serviu de fundamentagdo para a proposta interdisciplinar aqui exposta. A fun¢do polinomial do

primeiro grau é definida algebricamente pela lei de formagdo f(X) =ax+Db, em que a é um ntimero real
ndo nulo, b é um nimero real qualquer, x é a variavel independente e f(x), ou y, é a variavel dependente.

Quando da abordagem do estudo das fungdes, aspectos importantes que devem ser considerados sdo o
dominio, ou seja, o conjunto dos valores que a varidvel independente pode assumir, e a imagem, que é o
conjunto dos valores que a variavel dependente assume.

A representacdo grafica de qualquer funcdo do primeiro grau, cujo dominio é o conjunto dos nimeros
reais, é uma reta. No entanto, nem sempre o dominio dessa fungdo é constituido por todos os nimeros
reais. A funcdo do primeiro grau pode ter seu dominio definido em um intervalo limitado, neste caso a
representacdo grafica passa a ser um segmento de reta.

A determinacdo algébrica ou grafica de uma fungdo polinomial do primeiro grau esta relacionada com a
identificacdo de dois pontos que pertencem a reta que a representa. Assim sendo, conhecidos dois pares
ordenados pertencentes a uma fung¢do do primeiro grau é possivel determinar o conjunto de
representacdes de tal funcdo. Esse conhecimento fundamenta dois procedimentos que acontecem em sala
de aula: I - Determinar a representacdo geométrica da reta que representa uma funcdo dada a respectiva
lei; I - Determinar a lei de uma fun¢do de primeiro grau conhecidos dois pontos da respectiva
representacao grafica.
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O procedimento I é amplamente explorado na escola basica. Sdo obtidos dois pares ordenados da func¢ao e
se traca a reta que passa por tais pontos. Para executar o procedimento II, que normalmente é menos
enfatizado que o I, é necessario conhecer dois pontos pertencentes a uma reta, e uma das formas de
escrever a representacdo algébrica pela determinacdo dos coeficientes a e b é por meio do sistema de
equagodes do primeiro grau. Por exemplo, sabendo que os pontos (-1, 4) e (2, 1) pertencem a mesma reta,
utiliza-se a representacio geral de qualquer fungio polinomial do primeiro grau f(X) =ax+b para

4=a.(-1)+b

obter o sistema de equagdes , 0 qual tem como solucdoa =—-1€ b=3,0quelevaa
1=a.(2)+b

conclusio de a lei da fungio que origina tal reta é f (X) = —X + 3. Caso se queria obter um segmento que

tenha tal reta como suporte, basta considerar como dominio um intervalo, conforme exemplificado na
figura 01.

Figura 01 - Representacao grafica da fung¢ao f(x) = -x + 3 no dominio ]-2, 1|

& f(x) 243 (=2oxcl)

Fonte: os autores.

Ap0s apresentar, mesmo que brevemente, os contetidos conceituais curriculares envolvidos e necessarios
para o desenvolvimento da atividade interdisciplinar entre a Matematica e a Arte, considera-se importante
ressaltar que o uso de tecnologias, no caso o software matematico GeoGebra foi indispensavel na
realizacdo da atividade de modo que permitiu a representacdo das fung¢des em intervalos restritos de
modo que representassem os segmentos de reta que compunham a obra analisada.

3. ASPECTOS METODOLOGICOS DA ATIVIDADE INTERDISCIPLINAR

Para o desenvolvimento da atividade interdisciplinar da fun¢io polinomial do primeiro grau e as obras
concretistas foi necessario o planejamento de um conjunto de a¢des envolvendo os docentes e estudantes
em todas as etapas de execucdo da atividade de forma integrada. Para ilustrar como ocorreu o
desenvolvimento da atividade, foi possivel organizi-la nas seguintes etapas: 1. conversa entre os
professores sobre as possibilidades da interdisciplinaridade entre as unidades curriculares e escolha do
tema; 2. explanacdo sobre o conceito abstracionista e o movimento concretista; 3. atividade com fotografia
concreta e visita educativa ao site do Itad Cultural; 4. explanagao sobre os conceitos relativos a funcdo
polinomial do primeiro grau; 5. apresentacdo do software GeoGebra como ferramenta para representacio
grafica da funcdo polinomial do primeiro grau em diferentes intervalos de seu dominio; 6. pesquisa na
internet de obras concretistas que satisfizessem as limitacdes do software GeoGebra; 7. impressao das
obras escolhidas; 8. representacdo da obra escolhida no plano cartesiano para a obtencdo das coordenadas
dos extremos de cada segmento as quais possibilitam a obten¢ao da respectiva lei da fun¢io, observando-
se o intervalo do dominio que gera tal segmento; 9. utilizacdo do software GeoGebra para a representacdo
de cada aspecto da obra; 10. utilizacdo dos recursos do GeoGebra para a inser¢do de cores a fim de
organizar o resultado final do trabalho proposto; 11. envio das obras (resultado final do trabalho
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proposto) por email para os docentes envolvidos na atividade afim de efetivar o processo avaliativo; 12.
apresentacdo dos trabalhos elaborados pelos estudantes e as obras originais no blog
www.concretismoefuncoes.wordpress.com.

4. ANALISE E APRESENTACAO DOS RESULTADOS

Ao analisar o conjunto de respostas dadas pelos estudantes para a atividade, alguns aspectos importantes
puderam ser evidenciados por parecerem significativos a eles. Enfatizaremos esses aspectos adiante. Para
acompanhar o trabalho realizado pelos alunos, observa-se ao lado da representacdo da obra, a janela da
algebra do GeoGebra, denominada pelos estudantes de “fofoqueira”, pois mostra toda constru¢do realizada
por eles para a realiza¢do da atividade proposta.

Em relacdo a forma de localizacdo no plano cartesiano, os alunos escolheram a origem do plano como
referéncia, porém de formas distintas: dentre elas se destacam alguns procedimentos em que toda figura
foi construida no primeiro quadrante e outros que posicionaram um dos vértices do poligono constituido
pela figura na origem, conforme se observa da figura 02.

Em relagdo ao concretismo, é possivel observar que os estudantes compreenderam o rigor matematico na
construcdo das imagens, principalmente no que diz respeito a relacao entre os segmentos na construcao
das linhas, utilizando as relagbes matematicas corretas para a obtencdo das angulag¢des. Esse trabalho
torna-se importante para desconstruir a ideia comum de que a arte abstrata é subjetiva e feita ao acaso,
como muitas vezes é evidenciado pelos estudantes. Ao recriarem as obras, eles puderam notar que cada
etapa da construcdo da imagem deve ser racionalizada a fim de se obter um trabalho objetivo e
praticamente universal. Também os estudantes perceberam que, mesmo com uma paleta restrita as cores
mais puras e industriais - como a usada pelos artistas concretos - o uso das cores pode proporcionar
diferentes no¢des de ritmo e profundidade, caracteristicas também observadas na figura 02.

Figura 02 - Representacio das obras pelos estudantes no software GeoGebra
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Fonte: os autores.

As representagdes e as propriedades relacionadas com a fun¢do polinomial do primeiro grau foram vistas
sobre aspectos diferenciados pelos estudantes. Torna-se importante ressaltar que foram enfatizados
aspectos da fungdo, que em situagdes normais de ensino em sala de aula sdo normalmente considerados
como de dificil compreensao, como por exemplo, a definicdo de funcdo, em que um elemento do dominio
deve estar associado a um Unico elemento do contradominio. Tal condi¢do pode ser melhor compreendida
na utiliza¢do do software GeoGebra, que ndo permite representar uma fun¢ao com variavel independente x
de modo que a respectiva representacao grafica seja uma reta vertical. Para sair do problema encontrado
na representacdo das obras, os estudantes utilizaram outro recurso do GeoGebra: ndo por meio da
representacdo de uma funcio, e sim pela representacdo de um segmento de reta vertical.
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A figura 03 ilustra a utilizagdo deste recurso, sendo que tais segmentos sao identificados na imagem pelos
segmentos nomeados pelo GeoGebra de a e b. No entanto, para a representagido dos segmentos horizontais
os estudantes utilizaram as fun¢des constantes f(x) = 10 e g(x) = -10 no intervalo ]-12, 12[, conforme
também se observa na figura 03.

Figura 03 - Representacdo das obras pelos estudantes no software GeoGebra
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Fonte: os autores.

Outro aspecto observado nas respostas dos estudantes foi o recorte da obra original para a representacdo
no GeoGebra. A figura 04 mostra a obra original e o corte feito pelos estudantes (a esquerda) para
obtencdo de parte da obra no GeoGebra (a direita). Matematicamente tal alteracdo ndo interfere na
proposta do trabalho tendo em vista que os estudantes obtiveram todas as leis de formacdo de cada
funcdo para representar o mesmo nimero de segmentos que na obra original, apenas limitaram o dominio
da fungdo de forma que representou tal recorte. No contexto da arte, apesar de nido se tratar de uma
representacdo fidedigna a obra, ainda assim é possivel observar a racionalidade por detras da construcdo
das linhas. No entanto, a obra original se apresenta mais simétrica e centralizada, enquanto a criacdo dos
estudantes apresenta uma forga que desloca o centro mais para cima, criando um campo de for¢a na parte
superior da imagem. Esta recriacdo, ainda assim, apresenta todas as caracteristicas cabiveis ao movimento
Concretista.

Figura 04 - Obra original (esquerda) e recorte feito pelos estudantes

Fonte: os autores
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A representacio das obras no GeoGebra também permitiu observar nas respostas dos estudantes relagdes
importantes, como a relagio entre o paralelismo e a simetria de retas com as leis de formacao das funcdes.
A figura 05 traz duas obras exploradas pelos alunos no GeoGebra. Observa-se que os alunos cujo trabalho
estd a direita exploram o conceito de simetria ao posicionar o centro da figura no centro do plano
cartesiano, obtendo leis de func¢des “parecidas”, o que ndo ocorreu no caso dos alunos cujo trabalho esta a
esquerda.

Figura 05 - Representacio das obras pelos estudantes no plano cartesiano sem a utilizagdo do conceito de
simetria (a esquerda) e utilizando tal conceito (a direita)
b Janela de Algetea # | b Janela de Visualizacio
Fungio -
f{x) = ==+ 1% (5=« 10)

fifx) = 1.5 (25 <x < 1.5) n
glx) = 25 (25 <x<T5) ‘
hiz) = —x+5 (0 <x< B) 8

plx) = x=5 (5 <x< 10)
qfx) =5 (0 x < 10) 8
i) = x5 (0ox<B)
s(x) = 10 (0 < x < 10) @
t{z) =0 (0<x<10)
Ponla 4
Ll L]
B = (10, 0}
C=[2.50) . .
Ov= 7.5, 0)
E=(10,5)
F o= {10, 10} .2

-

> Janela de Algebra % | » Janela de Visualizagio
Fungdo A '
fx) = 0.82x +13.67 (-13.33 < x < —10)
fi(x) = 0.82x — 8.2 (3.3<x< 13.33) ©
g(x) = —0.82x— 13.67 (~13.33 <x < ~10)
gi(x) = ~0.82x 482 (3.3 <x < 13.33)
hix) = 0.82x+82 (-1333<x < -3.33)
hyx) = —0.82x+13.67 (10 < x < 13.33)
plx) = —0.82x— 82 (~13.33<x < —3.33)
pu(x) = 0.82x ~ 13,67 (10 < x < 13.33)
qlx) = 0.82x+2.73 (=10 <x < 3.33)
qix) = 547 (10 <x < -3.33)
i(x) = —0.82x —2.73 (-10< x < 3.33)
n(x) = 547 (3.3 <x < 10)
s(x) = 0.82x~2.73 (~3.3<x<10)
si(x) = =547 (~10< x < —3.33)
t(x) = —0.82x+273 (=33 <x<10)
tix) = —547 (333 <x < 10)

Fonte: os autores.

A finalizacdo da analise da atividade poderia ser bem mais detalhada e completa, muitos aspectos ndo
foram analisados ou passaram despercebidos pelos pesquisadores, no entanto, o que se ressalta no
desenvolvimento desta atividade é o potencial desta para o processo de aprendizagem de forma
interdisciplinar.

5. CONSIDERACOES FINAIS

Espera-se que esse estudo estimule a elaboracdo e execucdo de propostas interdisciplinares na escola
basica. Aqui, a ideia de relacionar os conhecimentos sobre concretismo e fungdes polinomiais do primeiro
grau, mostrou-se pertinente e colaboradora para um processo de ensino-aprendizado significativo em
ambas as unidades curriculares.
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Os estudantes puderam conhecer melhor o movimento concretista e, a partir da experiéncia com o
GeoGebra, constatar empiricamente a necessidade da racionalidade matematica na construcdo das
estruturas no processo de criagdo de obras deste periodo.

Quanto ao ensino das fung¢des polinomiais do primeiro grau, os educandos tiveram a oportunidade de
apropriar-se dos conceitos relativos a tal topico de forma a aplicd-los em outra drea do conhecimento,
trazendo significados praticos aos procedimentos matematicos. A obtencdo da lei de uma fung¢io dada a
sua representacdo grafica deixou de ser um exercicio meramente formal e passou a ser uma etapa
necessaria para a resolucdo do problema que consistia em obter um segmento de reta para a construcdo
de uma obra inspirada do movimento concretista no software GeoGebra.

Na continuacdo desse trabalho sera proposta aos alunos a criagdo de uma obra inspirada no movimento
concretista, utilizando-se os conhecimentos de fun¢des do primeiro grau pertinentes e ferramentas que
possibilitam a integracdo desses dois conhecimentos, como por exemplo, o software GeoGebra.
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Capitulo 16

Ensino de matematica: estado da arte dos trabalhos
apresentados nos ENDIPES no periodo 2004/2012

Maria Josevett Almeida Miranda
Maria Elena Nascimento de Lima

Resumo: Este artigo sobre o estado da arte do ensino da Matematica, objetiva analisar a
situacao atual nesse campo de conhecimento no Brasil. Para tanto, iniciamos o estudo, a
partir dos debates que se travam nos Encontros de Didatica e Pratica de Ensino -
ENDIPES, um dos eventos cientificos de referéncia no pais, onde sdo bienalmente
realizados em uma capital brasileira, para refletir sobre o assunto. Neste sentido,
procuramos reconstruir, a partir de um mapeamento de todos os trabalhos
apresentados no campo do conhecimento mencionado no referido evento. Tais
trabalhos, dizem respeito a Conferéncias, Palestras e Comunicagdes Orais, Painéis,
Poster’s, as Sala-de-Conversa. Os resultados revelaram a presenca mais acentuada de
pesquisadores do ensino de Matematica. No que concerne a instituicdo, a qual esses
pesquisadores pertencem, a UNESP aparece em primeiro lugar, em numero de
apresentagOes de trabalhos nesta area. Além de contribuir para o aprofundamento do
debate no processo desse ensino, esperamos que esse estudo, possa de alguma forma,
refletir sobre as propostas que tem sido discutidas e apresentadas para a superac¢ao das
dificuldades do ensino de matematica, e como devemos enfrentar os desafios da
necessidade de se elevar a qualidade deste ensino na educacdo basica e superior

brasileira.

Palavras-chave: Pesquisa. Matematica. ENDIPES.
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1- INTRODUCAO

Este artigo trata de um levantamento sobre as pesquisas apresentadas na area de Matematica que, foram
retratadas nos Encontros Nacionais de Didatica e Pratica de Ensino-ENDIPE. Procuramos categorizar os
eixos tematicos mais abordados expostos nos resumos dos trabalhos, tais como o ntimero de trabalhos
apresentados; as Universidades que os pesquisadores fizeram parte do evento; os temas mais
predominantes e, as contribuicdes que essas pesquisas trouxeram para a elevar a qualidade do ensino na
Matematica.

O artigo esta estruturado em trés partes principais. Na primeira, identificamos as tematicas centrais e os
objetivos dos eventos no periodo de 2004/12; Na segunda parte, realizamos um levantamento de quantos
pesquisadores/docentes estdo trabalhando com essa especificidade do conhecimento e, quantas e quais
pesquisas foram apresentadas nas Conferéncias, Comunica¢des Orais, painéis, poster’s e salas de
conversas do ENDIPE no periodo mencionado, buscando analisar seus enfoques, suas contribui¢cdes para o
ensino de matematica; Na terceira parte, identificamos as salas de conversas; e por fim tecemos, as
consideracdes finais.

2. METODOLOGIA DA PESQUISA

Para elaboragio deste estudo, delimitamos inicialmente, o Iocus observacional da pesquisa, optando pelos
trabalhos apresentados nos Encontros de Didatica e Pratica de Ensino - ENDIPE durante o periodo de
2004/2012. A escolha deste evento cientifico, se justifica, porque este representa um “férum” de debates
de referéncia sobre o assunto, aqui tratado, relacionado ao estado da “arte” do ensino de Matematica no
processo educacional brasileiro. Depois de delimitarmos a “regido” de pesquisa, realizamos um
levantamento e uma sele¢do dos trabalhos na area. Apds essa selegdo especifica, estabelecemos as
categorias de andlise, extraidas dos proprios trabalhos apresentados, tais como: tematica central do
ENDIPE no biénio; objetivos propostos a cada dois (2) anos em que se realiza o evento; Painéis, Poster’s,
Comunicagdes Orais dos artigos cientificos e Salas de Conversas; bem como os livros lancados, referentes
ao ensino de Matematica. Apds o levantamento e selecdo desses trabalhos, realizamos um mapeamento
dos mesmos, ressaltando o titulo dos trabalhos, nome dos pesquisadores envolvidos e, instituicdo de
educacdo superior, a qual pertencem. Para sistematizacdo das informacgdes coletadas, empregamos as
técnicas das matrizes analiticas e das tabelas estatisticas, por categorias de analise.

Para andlise e interpretacdo das informacgdes coletadas, empregamos, tanto técnicas quantitativas, como
qualitativas. Aos dados que se prestaram a uma andlise estatistica, aplicou-se as técnicas de analise de
frequéncia, assim como as técnicas de andlise de varidncia e multivariada, submetendo, entretanto, tais
dados quantitativos, a uma andlise qualitativa, o que reforc¢a a caracterizacdo de nossa pesquisa como de
abordagem quanti-qualitativa, considerando que as magnitudes estatisticas, ndo “falam” por si proéprias,
carecendo de interpretacdo por parte dos pesquisadores.

3- RESULTADOS E DISCUSSAO:

3.1- TEMATICAS E SEUS OBJETIVOS ESTUDADOS NO ENSINO DE MATEMATICA APRESENTADOS
NOS ENDIPES/2004 A 2012

A Matriz Analitica N2 01 abaixo, apresenta as temadticas centrais, assim como, o local em que foram
realizados e, os objetivos propostos em cada um desses eventos.
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MATRIZ ANALITICA N201: Temética central, local de realizago e objetivos nos ENDIPES - 2004 - 2012.

ANO EVENTO ‘ LOCAL OBJETIVOS

2004 XII ENDIPE - Pontificia - promover a analise e a critica da pesquisa e do conhecimento
“Conhecimento Universidade na sua relacdo com a Didatica e as Praticas Pedagdgicas.
universal e Catdlica do
conhecimento Parana -
local” Curitiba/PR

2006 XIII ENDIPE- Universidade - promover a discussdo e a analise critica da educagdo, das
“Educacio, Federal de questdes pedagogicas e dos processos formativos, através da
Questdes Pernambuco - | produgdo do conhecimento das dreas da Didatica, Praticas de
Pedagobgicas e Recife / PE Ensino e das areas conexas, na perspectiva de fortalecer os
Processos discursos/praticas da pedagogia escolar e social mais ampla,
Formativos: tendo como norte a inclusdo social.
compromisso com
a inclusdo social”

2008 XIV ENDIPE - Pontificia - divulgar o conhecimento sistematizado historicamente sobre
"Trajetorias e Universidade os processos de ensinar e aprender, envolvendo a dimensao da
Processos de Catolica de pesquisa e das praticas pedagogicas que incluem as tematicas
Ensinar e Porto Alegre / especificas de sua identidade, incluindo a conexdo com o campo
Aprender: lugares, | RS do curriculo e da formagdo de professores nos espagos formais
memorias e e ndo formais como referencia de estudo.
culturas”

2010 XV ENDIPE - Universidade - realizar um balango de quais sdo os consensos, bem como as
"Convergeéncias e Federal de divergéncias existentes no campo da formacdo e do trabalho
tensdes no campo Minas Gerais - | docente, tanto no que se refere as politicas publicas, como no
da formacgdo e do Belo Horizonte | que diz respeito as praticas educativas.
trabalho docente: / MG
politicas e praticas
educacionais”

2012 XVI ENDIPE - Universidade -Colocar em debate as multiplas leituras possiveis a respeito da
“Didatica e Estadual de realidade multifacetada presente hoje nas nossas escolas
Praticas de Ensino: | Campinas - publicas, que abarcaram, de modo simbdlico todos os niveis
compromisso com | Campinas /SP | educacionais- da educacgdo infantil 4 educagdo superior publica.
a escola publica,
laica, gratuita e de
qualidade”

Fonte: ANAIS ENDIPES 2004-2012

Conforme podemos observar este evento cientifico durante o periodo estudado, ocorreu sobretudo no
sul/sudeste (80%), contra 1(hum) equivalendo (20%) ocorrido no nordeste, evidenciando visivelmente a
exclusdo da regido amazonica, como palco desses debates, o que nos leva a deduzir pela caréncia de
investimentos publicos que financiam esse conclave em regides brasileiras mais pobres e mais distantes
em relacdo aquelas mais desenvolvidas do pais.

Como podemos perceber, esses encontros nacionais tem como finalidade nao s6, discutir as dificuldades
dos educadores de compreenderem a dindmica do processo educacional, mas divulgar as pesquisas que
sdo realizadas por esses pesquisadores que analisam criticamente as praticas de ensino e, sua intervencao
no desenvolvimento de uma educacio, que venha dar conta das transformacgées estruturais da escola e da
sociedade brasileira, no que se refere, as contribuicdes que, a educagio pode propiciar nessas mudangas
sociais.

E necessario que, o educador entenda que, a educacdo continuada, permite a ele, por meio de multiplas
leituras, ver a realidade que vivemos nos ambientes escolares e ndo escolares; de como os conhecimentos
podem ser historicamente construidos e; sistematizados, considerando os processos de ensinar e
aprender, a partir das dimensdes da pesquisa e das praticas pedagdgicas, culturalmente e sécio-
historicamente contextualizadas.
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3.2- TRABALHOS DA AREA DE MATEMATICA APRESENTADOS NOS ENDIPES NOS PERiODOS DE
2004/2012

Tabela 02: Instituicoes de educacdo superior participantes dos Endipes 2004-2012

INSTITUICAO
UNESP 05 13%
Universidade Meto6dica-Piracicaba 03 8%
Universidade Estadual de Londrina 03 8%
Faculdade de Educagdo da UFRS 02 5%
Universidade Federal de Uberlandia 01 3%
Universidade Federal de Santa Catarina 02 5%
UFMG 02 5%
Universidade Estadual de Maringa 02 5%
Universidade Cruzeiro do Sul-UNICSUL/SP 02 5%
UNIRIO 02 5%
UNICENTRO-PR 02 5%
Universidade Estadual Oeste do Parana 01 3%
UFSM/RS 01 3%
Universidade Federal de Goiais 03 8%
Universidade Federal de Sergipe 02 5%
UFRPE 02 5%
Universidade Federal do Ceara 02 5%
UFPA 01 3%
TOTAL 38 100%

Fonte: ANAIS DO ENDIPES DE 2004/2012

A tabela mencionada, demonstra que 65% das universidades, sdo do Sudeste e Sul do Brasil, as que mais
apresentam trabalhos nos ENDIPES; seguida do Nordeste com 15%; o Centro-Oeste com 8% e; por fim, o
Norte com 3%, evidenciando uma supremacia do sul/sudeste em relagdo ao Norte-Nordeste em niimero
de pesquisadores e trabalhos apresentados na area.

0 levantamento dos trabalhos apresentados na area de Matematica, foram inicialmente, selecionados por
foco tematico de cada ENDIPE e, a seguir, quantificado por categoria considerada pelos préprios trabalhos
apresentados no ensino de matematica, de acordo com a tabela a seguir.

Conforme tabela n? 03 acima, os dados indicam, que o ENDIPE/2012, foi o mais produtivo na area de
matematica, cujos trabalhos socializados, representam 31% do total do periodo na referida area de
conhecimento, contra apenas 13% no ENDIPE/2010, ano em que esses trabalhos compareceram de forma
bastante reduzida. Dentre as categorias dos trabalhos mais divulgados na area, os “Painéis” lideram com
47%; seguido dos “Poster’s” com 40%. As “Comunicag¢des Orais” representam 9% e as “Salas de Conversa”
alcancam 8% do total dos trabalhos apresentados no periodo 2004/2012. As explicagdes mais
convincentes para que os “painéis” e os “poster’s” liderem de forma bastante incisiva, a apresenta¢ido dos
demais trabalhos, é o envolvimento dos académicos dos Cursos de Matematica com seus professores-
orientadores; enquanto as ‘Comunicagdes Orais” e “Salas-de-Conversa” ja exigem uma qualificagdo mais
elevada por parte de seus apresentadores, que em geral, sdo professores-doutores com larga experiéncia
de pesquisa na area da educagdo matematica.
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Tabela N2 03 - Trabalhos apresentados nos endipes por tematicas e categorias de exposicdo na area de
matematica no Perfiodo 2004 - 2012

ENDIPE TEMATICA Ano painéis posters Simpdsio/ Sala de Total
Comunicagoes conversa
Orais
Absl | %  Absl % Absl %  Absl % | Absl % |

ENDIPE “Conhecimento 2004 28 11% 20 8% 04 2% 02 1% 54 21%
XI1(2004) universal e
Pontificia conhecimento
Universidade local”
Catolica do
Parand -
Curitiba/PR
ENDIPE “Educacdo, 2006 15 6% 10 4% 02 1% 01 - 28 11%
XII1(2006) Questdes
Universidade Pedagoégicas e
Federal de Processos
Pernambuco - Formativos:
Recife / PE compromisso com

a inclusdo social”
ENDIPE "Trajetorias e 2008 35 14% 17 7% 04 2% 03 1% 59 23%
XIV(2008) Processos de
Pontificia Ensinar e
Universidade Aprender:
Catolica de lugares, memorias
Porto Alegre / | e culturas”
RS
ENDIPE “Convergeéncias e 2010 15 6% 14 5% 02 1% 01 - 32 13%
XV(2010) tensdes no campo
Universidade da formagdo e do
Federal de trabalho docente:
Minas Gerais - | politicas e
Belo Horizonte | praticas
/ MG educacionais”
ENDIPE  XVI | “Didaticae 2012 25 10% 39 15% 10 4% 05 2% 79 31%
(2012) Praticas de
Universidade Ensino:
Estadual de | compromisso com
Campinas - | aescola publica,
Campinas / SP | laica, gratuita e de

qualidade”

TOTAL NO PERIODO 2004/2012 118 | 47% | 100 | 40% 22 9% 12 4% | 252 | 100%

Podemos constatar que o numero de trabalhos na area do ensino de Matematica, demonstrou que houve
uma oscilagdo dos ENDIPES. De 2004 para 2006, teve um decréscimo na apresentagdo dos trabalhos, na
ordem de 10%. De 2006/08, torna elevar-se para mais 12%; Em 2008/10, retorna menos de 10%. Em
2010/12, ha um aumento vertiginoso para mais 18%. A hipdtese que podemos levantar para explicar esse
descéncio, foi devido a tematica central de 2006, se referir, muito enfaticamente; a questdo da “Inclusio
Social”, no mesmo momento em que, o governo Lula em seu Plano de Metas de 30 A¢des para a Educacio,
ter apresentado como um dos programas, a “Promog¢do da Educacdo Inclusiva dos Portadores de
Necessidades Especiais”, o que talvez, tenha dado margens para os pesquisadores da area de matematica,
ndo se sentirem a vontade de expor trabalhos sobre essa tematica. Assim, podemos observar na tabela
que, nas tematicas mais abrangentes, hd um maior numero de trabalhos apresentados. Naquelas que
tratam de assuntos mais amplos, tais como Diddtica e Prdticas de Ensino: compromisso com a escola
publica, laica, gratuita e de qualidade; Convergéncias e tensées no campo da formagdo e do trabalho
docente: politicas e prdticas educacionais, as quais possibilitam maior liberdade de pesquisa para area

de matematica, uma vez que essa area, com relacdo ao ensino fundamental, prioritariamente, apresentam @
indices de reprovacgdo elevada no processo de ensino aprendizagem, dai os pesquisadores darem mais
foco, em busca de pesquisa que tragam resultados visando combater esse problema, razdo pela qual,
ocorreram neste foco temdatico, um nimero mais elevado de trabalhos e, em relagcdo as tematicas mais
especificas.
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CONSIDERACOES FINAIS

No Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino, os pesquisadores da area de Matematica,
conquistaram um espago significativo pelo fato de ter conseguido no periodo de quatro encontros
apresentar 252 (duzentos e cinquenta e dois) trabalhos na drea de matematica.

Os docentes e os pesquisadores de matematica, ndo se sentiam contemplados com as tematicas centrais
dos ENDIPES pois o “foco” desse “férum”, privilegiavam os debates e discussdes mais centrados nas
praticas didaticas das Ciéncias humanas e sociais. Por esse motivo os pesquisadores preferiram outros
“féruns” mais especificos as suas areas, como é o caso, por exemplo: do “Coléquio Internacional de Ensino
e Didaticas das Ciéncias e/ou do Seminario de Pesquisa em Educacdo Matematica” promovidos pela
Sociedade Brasileira de Educagdo Matematica.

No nosso modo de entender, uma das grandes dificuldades que deve ser urgentemente enfrentada, é a
idéia cristalizada, ideologicamente, da existéncia de uma Unica matemadtica e de uma s6 racionalidade
paramétrica, centrada em uma légica eurocientifica, que expande seu dominio no mundo capitalista
ocidental. Esta Ciéncia eurocéntrica, alija do sistema académico as demais logicas ndo-paramétricas,
nascidas das experiéncias praticas dos sujeitos sociais em seu cotidiano de vida. Por este motivo estrutural
sécio-historico, é que o Curso de Matematica, reproduz no Brasil, o “modelo-padrio” eurocientifico, razio
pela qual, se pratica nas universidades brasileiras, com rarissimas exce¢des, uma matematica e uma
educacdo cientifica totalmente descontextualizada culturalmente, o que evidencia, um enorme
desencontro entre a cultura e a educagdo, ou seja, entre os saberes cientificos ensinados na escola e os
saberes praticos dos sujeitos sociais em seu mundo de vida.

De todo modo, apesar do nimero ainda bastante reduzido de instituicdes de Educa¢do Superior presentes
nos ENDIPES, sobretudo quando se compara com o numero total dessas instituigdes no pais, a
Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho - UNESP vem liderando este “ranking”,
apresentando uma participacdo mais expressiva em relacdo as demais universidades presentes. Como
consequéncia dessa participacdo mais intensa, a UNESP se sobressai também, com um maior nimero de
trabalhos apresentados na area, das Ciéncias e lidera com maior nimero de trabalhos na area de
matematica.

Um dos pontos a ser assinalado, é que nos Endipes - 2004-2012, se registrou a participacdo maior das
Universidades do Sul-Suldeste; enquanto as situadas no Norte/Nordeste, sdo parcamente representadas,
dado que expressa as disparidades regionais e, ao mesmo tempo, as desigualdades sociais entre as
diversas regides brasileiras, notadamente as localizadas na Amazodnia, que sdo mais distantes, tanto do
ponto de vista fisico, como financeiramente, razdo pela qual, essas instituicdes de educagdo superior,
enfrentam grandes dificuldades para liberar e custear as despesas de seus professores-pesquisadores que,
aspiram participar de qualquer evento académico-cientifico, fora de sua area de jurisdicao.

Um aspecto bastante digno de nota e um indicador de que os pesquisadores ja iniciaram a problematizar e
a buscar solucgdes praticas, culturalmente mais contextualizadas com a diversidade sdcio-historica e
cultural brasileira, foi o fato, de que a grande maioria dos trabalhos apresentados, serem produzidos como
resultado de pesquisas qualitativas (58%); seguida das pesquisas quanti-qualitativas (26%); muito
embora ainda seja significativo, o nimero de trabalhos sem identificacdo metodolégica de pesquisa (16%).

De todo modo, para um campo de conhecimento ainda bastante naturalizado e ensinado de forma
abstrata, as pesquisas qualitativas no ensino da matematica, € um sinal bastante afirmativo de que seu
objeto, ndo sdo tdo naturais e logicamente previsiveis, mas culturalmente, construidos e,
incomensuravelmente, indeterminados. Por isso, as pesquisas genuinamente quantitativas, ndo ddo conta
de compreender e interpretar o que esta por tras dos nimeros, nos evidenciando que, as fortes e incisivas
influéncias dos componentes economicos, politicos, sociais e culturais no processo de formagio
educacional dos povos, sé podem ser estudados por abordagens qualitativas de pesquisa, como as que
vem sendo registradas nos ultimos anos, nesta drea de matematica, especialmente, pela UNESP.



Educagdo no Século XXI - Volume 32 - Matematica

REFERENCIAS

[1] CACHAPUZ, Anténio et all. A Emergéncia da Diddctica das Ciéncias como Campo Especifico de
Conhecimento. Revista Portuguesa de Educacio, vol. 14, nam. 1, 2001, pp. 155-195 Universidade do Minho
Braga, Portugal

[2] ENDIPE. Anais do Endipe - 2004. Acessado no site http://endipe.pro.br/anterior/12.rar
[3] ENDIPE.Anais do Endipe - 2006. Acessado no site http://endipe.pro.br/anterior/13.rar

[4] ENDIPE.Anais do Endipe — 2008. Acessado no site
http://endipe.pro.br/anterior/XIV _Endipe livros.rar

[5] ENDIPE.Anais do Endipe — 2010. Acessado no site http://endipe.pro.br/anterior/15.rar

[6] ENDIPE.Anais do Endipe — 2012. Acessado no site
http://www.infoteca.inf.br/endipe/geral/evento/

[7] NARDI, Roberto(org.). Ensino de ciéncias e matemdtica, I: temas sobre a formagdo de professores [
Sdo Paulo : Cultura Académica, 2009.

[8] Roberto Nardi (org.).


http://endipe.pro.br/anterior/12.rar
http://endipe.pro.br/anterior/13.rar
http://endipe.pro.br/anterior/XIV_Endipe_livros.rar
http://endipe.pro.br/anterior/15.rar
http://www.infoteca.inf.br/endipe/geral/evento/

Capitulo 17

Coreografando trabalhos de conclusdo do curso de
licenciatura em matemdtica na modalidade a
distdncia

Auriluci de Carvalho Figueiredo

Resumo: Neste artigo temos o objetivo refletir sobre acgdes que
professores/orientadores mobilizam com cinquenta e sete grupos de alunos, compostos
de cinco integrantes cada, de um curso de Licenciatura em Matematica na modalidade a
distancia. Tomamos como referencial tedrico as ideias de Coreografias Didaticas criada
por dois professores Oser e Baeriswyl (2001), que a utilizam para a compreensao e acao
no processo de ensino de aprendizagem em ambiente virtual, fazendo algumas analogias
entre as reflexdes dos professores a e suas agdoes para a melhoria continua do processo
que envolve a elaboracdo do TCC. Dentre as acdes dos professores destacamos as
coreografias por eles elaboradas de como: formar os grupos, escolher os temas e auxiliar
na escrita dos alunos. Algumas destas coreografias envolvem mobilizar todos os
professores do curso de maneira a utilizar em suas disciplinas desde os primeiros
semestres artigos na area de Educacdo Matemadtica em suas avaliagbes no ambiente
virtual. As a¢des dos professores deflagram a necessidade de reunir mais integrantes no
processo além dos alunos e professores que estdo diretamente ligados ao trabalho de
conclusdo de curso, toda equipe do ambiente virtual de aprendizagem (AVA) devem

estar em total sintonia com a coreografia que vai se colocada em cena.
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1.INTRODUCAO

Com as tecnologias estdo cada vez mais disponiveis para que sejam utilizadas na educacao, inclusive na
superior. Nesta modalidade de ensino, entre 2011 e 2012, as matriculas avancaram 12,2% e 3,1% nos
presenciais (CENSO, 2013). Com esse crescimento, a modalidade a distancia ja representava mais de 15%
do total de matriculas em graduacdo. A maioria dos matriculados no ensino superior a distancia (40,4%)
cursa licenciatura. O nimero de matriculas na modalidade a distancia continua crescendo, atingindo quase
1,5 milhdo em 2016, o que ja representa uma participacao de 18,6% do total de matriculas da educagao
superior (CENSO, 2017).

Nosso grupo atuando como professor no ensino a distancia, sendo ja professores com experiéncia em
cursos de Formacdo de Professores no modo presencial, nos vemos diante de um grande desafio, e
levantamos aqui alguns aspectos de como atuar como orientadores de trabalhos de conclusido de curso
(TCC) em um curso de Licenciatura em Matematica em AVA.

Alguns questionamentos logo no inicio do trabalho foram levantados e no intuito de respondé-los,
buscamos aliar pratica e pesquisas na area de Ensino a distdncia, Educacdo, e Educagdo Matematica,
indicando possibilidades de acdo, que também nos levou a outras interrogagdes.

Identificamos neste artigo algumas caracteristicas que podem favorecer o desenvolvimento de alunos na
pratica do desenvolvimento do TCC, o que pensam os professores orientadores sobre o processo e quais as
dificuldades de alunos e professores durante o processo.

2.0TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO

O trabalho de conclusdo de curso representa um importante componente curricular dos cursos de
graduacdo em Matematica, e de acordo com o parecer CNE/CES 1.302/2001 (BRASIL, 2002), agées devem
ser desenvolvidas que venham a propiciar uma complementacdo de sua postura de estudioso e
pesquisador, integralizando o curriculo, tais como a produgdo de monografias e a participagio em
programas de iniciacdo cientifica e a docéncia. O papel do professor orientador de TCC torna-se
fundamental, de acordo com Demo (2001) a relagio de professores com os alunos tem grande capacidade
de estimular o interesse dos discentes a pesquisa.

Com as novas tecnologias tanto as interagdes quanto o desenvolvimento do conhecimento implica uma
pratica diferenciada e de acordo com Ferreira (2005). Litto (2009) nos indica que a relagdo interativa na
modalidade em EaD pode ocorrer tanto aluno/professor, aluno/contetdo e aluno/aluno, entendemos que
o aprendizado na construcao dos TCCs ocorre de ambas as partes, professores e alunos se constroem e
fazem parte de uma grande coreografia, e nesse sentido tomamos as ideias de Coreografias Didaticas
criada por dois professores Oser e Baeriswyl (2001), que a utilizam para a compreensido do processo
ensino - aprendizagem, e fazem uma analogia de que os professores sdo os coredgrafos dos contextos de
aprendizagem dos seus alunos.

Rosa et al (2017) adaptam a ideia das Coreografias para o ambiente Virtual, que também veem os
professores, como coredgrafos e estudantes como dangarinos que participam da mesma coreografia, em
um palco, a plataforma Moodle, em que os professores colocam no palco determinadas situacdes didaticas
(coreografia) para que os estudantes sejam capazes de desenvolver seus proprios passos em dire¢io a sua
aprendizagem. Os autores também afirmam “que a sequéncia do aprendizado escolar é baseado em uma
coreografia que relaciona o método livre, a escolha e a improvisacdo com o rigor relativo de passos a
serem seguidos” (2017, p.03).

Oser e Baeriswy (2001) destacam que nas coreografias didaticas podem se organizar em quatro
componentes que sdo: planejamento, colocagdo em cena, roteiro da aprendizagem e produto de
aprendizagem, que estdo relacionados com as ag¢des dos integrantes no processo em um determinado
ambiente virtual de aprendizagem. Nesse sentido a grande missao, e desafio, sdo de fazer parte deste
processo de coreografar 57 grupos de alunos com cinco integrantes cada, do curso de Licenciatura em
Matematica na modalidade a disténcia.
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3.0 CENARIO DA PESQUISA E SEUS ATORES

Em linhas gerais, pode-se dizer que as caracteristicas que se insere o nosso modelo de educacdo a
distancia, sdo: as interagdes entre alunos e tutores presenciais podem ocorrer em momentos presenciais
(principalmente nos polos) e, tutores a distancia, professores e coordenadores de curso a distancia através
do AVA; adogdo do Moodle como Ambiente Virtual de Aprendizagem oficial. A instituicdo além da sede
possui 150 polos espalhados para varios estados do pais.

O curso de Licenciatura em Matematica é integralizado em 3 (trés) anos, e os componentes curriculares
sdo oferecidos semestralmente. O TCC deve ser elaborado em um semestre, o 62 semestre. Este trabalho é
desenvolvido juntamente com a supervisdo de um Professor-Orientador vinculado ao curso, e é produzido
em grupo que pode ser no formato de artigo ou de monografia.

Os dados apontados serdo referentes aos alunos que estavam realizando seus TCCs no segundo semestre
de 2017, embora as reflexdes e acdes dos professores, que colocadas no artigo, se remonta a trés anos de
pesquisa e experiéncia. Neste semestre 280 alunos realizaram seus trabalhos em grupo, com 5 alunos no
maximo por grupo, que totalizou 57 grupos e trés professores orientadores.

3.1.COREOGRAFANDO FORMACAO DE GRUPO

Elaborar grupos nesta modalidade de ensino, a principio ndo é uma tarefa facil, lembrando que os polos
que pertencem estes alunos, no nosso caso, estdo distribuidos geograficamente distantes uns dos outros, e
nem sempre um mesmo polo, formam grupos suficientes para integrar 5 componentes.

Passamos por algumas fases anteriormente para compor tais grupos em outros semestres, para
compreender o que utilizamos hoje como organiza¢do para formar grupos, mostraremos algumas das
etapas anteriores e seus problemas de implementacao.

A primeira delas foi com alunos fazendo as suas escolhas por um férum e o professor orientador os
organizava nesse grupo de escolha. Tentativa que deu muito trabalho para os professores, pois os grupos
ficavam pequenos ou grandes demais, fazendo com que os professores tivessem que criar varias
estratégias, ou melhor, varias coreografias para atender tantos grupos. O professor nesse caso também
inseria no ambiente virtual estes grupos.

Na segunda foi realizado de forma aleatéria por sistema computacional, procurando unir alunos de mesmo
polo e completando os grupos com proximidades geograficas entre eles. Tentativa que gerou muito
descontentamento por parte dos alunos, ndo se sentiram ouvidos e nio fazendo parte do processo.

A importancia dos momentos de interagio entre os participantes do curso deve ser descrita desde o inicio
do processo e indicada por Macgada e Tijiboy (1998) como sendo o elemento basico e inicial de todo o
processo, pois é ela que abre o canal de comunicacdo e que deve estar presente ao longo de todo o
trabalho em grupo possibilitando uma negociacdo constante entre os sujeitos envolvidos. A forma
participativa do aluno viabiliza o aprendizado através das relagdes interpessoais.

Partimos para a terceira etapa unimos as duas primeiras, disponibilizamos uma ferramenta na sala virtual
dos alunos matriculados no semestre, de modo que pudessem fazer a montagem dos seus grupos.
Portanto tinham acesso a montar os grupos com 5 componentes e acesso aos colegas da sala. Logo que os
grupos foram se completando eles foram automaticamente colocados no sistema com seus nimeros de
grupo correspondente. Os professores pouco interferem neste processo, somente alguns alunos que
tiveram dificuldade de se inserir em grupos e nesses casos, foram mediados pelo professor.

A mediagao segundo Masseto (2008), diante das novas tecnologias necessita de uma redefinicdo do papel
do professor diante da realidade de educagdo a distancia nos dias atuais. Nesse sentido ndo somente
relacdo esta com os alunos, mas mediacao que deve ser também realizada com todos os que pertencem ao
processo de ensino aprendizagem no ambiente virtual, elencamos aqui: professores, alunos, polos,
coordenacdo, sistemas de apoio técnico e direcdo. Nao é somente uma relacdo entre alunos e professores,
mas sim de todo aparato que necessita de suporte um curso na modalidade & distancia.
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3.2.COREOGRAFANDO AS ESCOLHAS DOS TEMAS

Coreografar os 57 grupos de alunos e trés professores orientadores nas escolhas dos seus temas também é
um desafio, pois cada professor é responsavel por 19 grupos, e para um mesmo professor se torna inviavel
uma diversidade de temas em um mesmo semestre, lembrando que professores sio humanos e que
normalmente existe um foco preferencial de pesquisa para cada um deles.

Professores conscientes de que seu papel quanto a serem orientadores de TCC que é muitas vezes para os
alunos é a primeira atividade de producdo de pesquisa apontam algumas dificuldades que tem durante o
processo de orientacdo: demoram a entrar em contato com o orientador, dificuldade das escolhas entre os
elementos do grupo; distinguir o que realmente é para ser feito em um TCC, entre outros.

Uma simples escolha de tema de pesquisa é dificil tanto para professores quanto para esses alunos, na
tentativa de minimizar estas dificuldades os professores criaram linhas de pesquisas com areas tematicas
e discutidas e elaboradas pelo Nucleo Docente estruturante e aceitas pelo Colegiado do Curso de
Licenciatura em Matematica, antes do inicio do semestre de 2017.2. As linhas criadas forma: Educagdo
Estatistica, Educacao Financeira e o uso de Modelagem no ensino da matematica, ndo discutiremos neste
artigo os argumentos destas escolhas.

A busca de estratégias para coreografar professores/orientadores levou os professores a oferecerem
leituras de artigos na area de Educacdo Matematica/Estatistica na sala virtual para cada uma dessas linhas
de pesquisa para que alunos realizem leituras e facam suas escolhas quanto ao tema. Alunos e
orientadores conversam em seus grupos nos féruns e a interagdo e mediacdo comegam a se definir.

Dificuldades apareceram em relacdo a leitura artigos por parte dos alunos, em semestres anteriores, e o
que indicava que a disciplina de Metodologia da Pesquisa ndo da conta de “alfabetizar” estes alunos para
uma leitura académica, pois eles ndo compreendiam as estruturas do artigo assim como a forma de escrita.

Buscamos, entdo, solu¢des dentro das disciplinas para estas dificuldades nas disciplinas especificas de
Matematica, e a leitura de artigos de pesquisas da area de Educacdo Matematica passou a fazer parte de
atividades avaliativas e ndo avaliativas no ambiente virtual em teve espaco desde o primeiro semestre.

Concordando com as conclusdes de Figueiredo et al (2017) de que

As pesquisas em Educa¢do Matematica mostram possibilidades de abordagem,
dificuldades de alunos ao lidarem com determinado contetido da Educacao
Basica, que levantam conceitos matematicos de forma epistemoldgica dentre
outros aspectos que tal area... ..estamos de certo modo oportunizando os
alunos desde os primeiros anos da Licenciatura em Matematica a formar o seu
arsenal de conhecimentos que vai ajudar na sua futura profissdo: a de ser
professor. (p.9)

Ampliamos que este arsenal de conhecimento se estende também a compreensao da estrutura de artigo e
a forma de escrevé-lo, pois estes alunos que ja utilizaram desta pratica apresentam pequenas melhoras na
compreensao e na utilizam deste conhecimento para a escolha dos temas e também compreensao da
estrutura e elaboragio dos seus TCCs.

3.3.COREOGRAFANDO O TRABALHO ESCRITO PELOS ALUNOS

Neste quesito sdo muitas as dificuldades apresentadas explicitamente nos féruns de discussido pelos
alunos, destacamos algumas delas que sdo colocadas por eles: “como colocar o que sei no papel”, “tenho
que escrever logo apds a citacdo”; “quantas linhas posso copiar de outro artigo para compor o meu

» wxz

trabalho”, “por onde comego”, “ja escolhemos o tema e agora”, entre outras.

Em relacdo aos professores apontam como uma das suas maiores dificuldades nessa relacdo com a
orientacdo de trabalhos é a questdo do plagio e que, alunos se apropriam das leituras e comecam a
acreditar que por concordarem com os autores dos artigos lidos podem usar as ideias e as palavras neles
contidas. O que nos indica também outras pesquisas que na esfera académica se tornou uma preocupacgio
ndo s6 nossa, mas de outros pesquisadores no trabalho de desenvolvimento de TCC em instituicdes de
educacdo superior.
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Faria et al (2017) em sua pesquisa sobre de tema o plagio na Ead: reflexdes pertinentes a partir das
colocacgdes dos discentes, e levantam trés hipéteses como justificativa para os casos de cdpia indevida nas
atividades: o aluno sabe o que é plagio, mas desconhece as consequéncias do ato, o aluno reconhece
apenas a cdpia integral como plagio, e o outro é que pelo fato de citar a fonte o texto apresentado
descaracteriza a cdpia indevida.

Em semestres anteriores, o plagio ocorreu de forma mais constante, e talvez os motivos envolvam tanto as
observagdes realizadas pelos nossos professores como de Faria et al (2017), o que nos levou a realizar
pequenos videos de como tratar “copias” (grifo nosso) de artigos que os alunos utilizariam como
referencial para as suas produgdes.

Videos esses realizados com celular que mostrassem para os alunos de uma forma bem pratica,
possibilidades de como citar ou parafrasear paragrafos ou ideias de outros textos. Estes videos foram
gravados pelos proprios professores orientadores do TCC, e discutidos no férum em cada um dos grupos
de TCC.

Algumas conquistas foram obtidas nos dois ultimos semestres, dentre elas a disponibilizacdo de
bibliotecas virtuais para que os alunos tenham acesso e que facilita para o professor orientador a
verificacdo das fontes citadas.

4.CONSIDERACOES FINAIS

Conscientes de que existem alguns planejamentos de forma que novas coreografias ainda devem ser
planejadas, no que se refere a implementagao do trabalho de conclusido de curso no AVA.

Diante do desafios que enfrentados e as coreografias criadas para que alunos do curso de Licenciatura em
Matematica produzissem seus TCCs de modo a ser uma primeira producdo académica, vislumbramos
melhoras tomando como base os trés ultimos semestres e podemos indicar que nas fases de planejamento,
colocacdo em cena, roteiro da aprendizagem, foram colocados:

. Criacdo das linhas de pesquisa por parte dos professor da Licenciatura em Matematica, para
dimensionar o trabalho do professor orientador de muitos grupos.

. Leituras de artigos académicos, por parte dos alunos, desde o primeiro semestre de curso em
disciplinas especificas da Licenciatura em Matematica em atividades avaliativas e ndo avaliativas.

' Possibilidade dos alunos escolherem seus proprios grupos dentro da sala de aula do ambiente
virtual.

. Pequenos videos gravados e disponibilizados no ambiente virtual, com as falas dos professores
orientadores contendo normas técnicas (ABNT) e de exemplos de como aplica-las adequadamente.

. A utilizacao de duas bibliotecas virtuais que a Universidade disponibilizou para os seus alunos.

. As interagdes dos professores orientadores semanalmente nos grupos de TCCs e nas mensagens

frequentes de modo a mobilizar os alunos para uma atuagio mais constante provocando a conscientizacdo
sobre a importancia da autonomia e da responsabilidade individual durante o processo.

Novas cenas ainda devem ser elaboradas e novas coreografias vao ser colocadas nas cenas, mas ja estamos
diante de resultados visiveis do espetaculos, e que comegamos a ver muitas melhoras e satisfagdes dos
alunos a concluirem seus trabalhos, embora relatem que o tempo é escasso, que todos os envolvidos
também concordam, ao final agradecem e repetem quase em unissono, “deveriamos ter comegado antes
professora”.
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Resumo: Esse artigo visa abordar uma “Avalia¢do do Software Férmulas Free no Ensino
da Geometria Analitica” que foi realizada durante um més e uma semana no primeiro
semestre de 2016. O aplicativo Férmulas Free é um software feito com o intuito de
auxiliar os alunos no ensino de diversos conteudos da Matematica. O conteudo abordado
foi escolhido por meio de pesquisa a campo em dialogos com professores de Matematica
e, consequentemente, foi escolhido a turma do 30 ano do Ensino Médio e o professor da
sala de uma escola estadual, situada no municipio de Alagoinha, Paraiba. A avaliacao
consiste em utilizar uma adaptacdao da metodologia de Batista, que consta a utiliza¢do de
checklists utilizado em varios blocos para obter informac¢des quantitativas voltados para
a avaliacdo do software educacional no ensino da Matematica no Ensino Médio, que teve
como foco o contetido da Geometria Analitica. As analises mostram que o aplicativo é
adequado para ser trabalhado, mas alguns pontos precisam ser melhorados. Com isso,
concluimos que os professores devem verificar as possibilidades e limitagdes dos

softwares educacionais para o uso em sala de aula.

Palavras-chave: Avaliacdo; Software Formulas Free; Geometria Analitica.
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1.INTRODUCAO

Esse artigo visa abordar uma “Avaliacdo do Software Férmulas Free no Ensino da Geometria Analitica”. O
aplicativo Férmulas Free é um software feito com o intuito de auxiliar alunos no ensino de diversos
contetido da Matematica. O contetido abordado foi escolhido por meio de pesquisa a campo em dialogos
com professores de Matematica e, consequentemente, foi escolhido a turma do 32 ano do Ensino Médio e o
professor da sala de uma escola estadual, situada no municipio de Alagoinha, Paraiba. A turma
participante era composta por 40 alunos, com faixa etaria entre 16 a 20 anos.

Segundo Juran (2012), vivemos em uma sociedade tecnoldgica e o que a tecnologia nos fornece é de
extrema importancia e sem ela estamos sujeitos a falhas em diversos tipos de servigos: interrupcoes no
fornecimento de energia, nas comunicag¢des e nos transportes, servigos publicos inoperantes. Vemos que
dependemos da tecnologia em nossa vida para realizarmos fun¢des que seriam impossiveis de fazer sem
elas. Segundo Pressman (2000), o uso de softwares se torna indispensavel pois sdo eles que controlam as
tecnologias usadas hoje pela sociedade resolvendo nossos problemas nos negocios, na cultura e atividades
diarias.

De acordo com Gladcheff et al, (2001) o uso do computador no desenvolvimento do aluno é considerado
como um grande aliado do aumento cognitivo dos alunos, especialmente na medida em que possibilita o
desenvolvimento de um trabalho que se adapta a distintos ritmos de aprendizagem e favorece ao aluno
aprenda com seus erros.

Entendemos que o computador auxilia no ensino-aprendizagem do discente e isso ndo pode ser ignorado
desenvolvendo um trabalho com outros modos de aprendizagem. Segundo Oliveira et al. (2001), entre os
multiplos recursos que o computador oferece estdo os Softwares Educativos (SE), entendidos como os
aplicativos que possui como objetivo favorecer o processo de ensino-aprendizagem, uma vez que sdo
desenvolvidos com a finalidade de levar o discente a construir determinado conhecimento relativo a um
contetudo didatico.

A partir disso o uso de SE é mais que essencial para o ensino na Educagido Basica, principalmente em
disciplinas que precisam de grande poder cognitivo dos alunos. Exemplo disso é no ensino da Matematica.

As dificuldades encontradas por alunos e professores no processo ensino-
aprendizagem da matematica sdo muitas e conhecidas. Por um lado, o aluno nio
consegue entender a matematica que a escola lhe ensina, muitas vezes é
reprovado nesta disciplina, ou entdo, mesmo que aprovado, sente dificuldades
em utilizar o conhecimento ‘adquirido’, em sintese, ndo consegue efetivamente
ter acesso a esse saber de fundamental Importancia. (FIORENTINI, 1990, p. 01)

Assim o professor e o aluno ndo conseguem obter éxito, ou seja, ndo erradica ou ameniza as davidas
surgidas no entendimento do contetdo trabalhado em sala de aula. Com isso, o educador precisa repensar
seus métodos pedagbgicos no ensino para atingir seus objetivos em sala.

A necessidade de explorar os recursos da informatica nas aulas de Matematica
tem propiciado transformacbes no ambiente educacional que incluem, a
modificagdo dos processos de ensino e aprendizagem, a abordagem
diferenciada de conceitos matematicos, a necessidade de o professor estar em
continua formacdo, além de ter contribuido para o desenvolvimento de um
numero significativo de softwares, simuladores e jogos eletronicos. (RICHIT,
2005, p. 34)
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Mas deve-se também observar que o professor tera que enfrentar alguns desafios como aprender a usar a
tecnologia e o SE, adequar o contetido aos referidos e trabalhar de forma diferente com os alunos.

Dix et al. (1998) esclarecem que a avaliagdo de um software tem basicamente trés objetivos: avaliar a
funcionalidade; avaliar a implicacdo de sua interface sobre o usudrio; e identificar algum problema
especifico com o aplicativo. A partir dai, deve-se avaliar tanto as fun¢des do SE como o usudrio se
comporta diante do referido e também se ha algum problema surgido no software.

2.METODOLOGIA

De acordo com Costa et al. (2001) é sugerido quatro categorias para avaliagdo de SE. Sio elas: interacdo
aluno-SE-professor; fundamentagao tedrica; contetido; programacao. Frisamos que alguns critérios podem
ser facultativos por falta de informacgdes sobre o software. Seguindo essa orientagdo, foram definidos os
critérios de avaliagdo do SE que podemos observar no Diagramal.

Diagramal: Demonstra¢do das categorias de avaliagdo
Contetdo

Fundamentagio |

; Interagdo
Pedagbgica %

Aluno-SE-Professor

Programagio

Fonte: os autores

Dentro da categoria Interacdo aluno-SE-professor, o aplicativo foi avaliado nos seguintes critérios:

= Facilidade de uso: avaliagdo se o aplicativo tem instrugdes, icones, guias para uso, uma 6tima
linguagem para a comunicagao e suporte a outros idiomas;

= Recursos Motivacionais: dentro desse topico foi avaliado se o visual do aplicativo é atraente, se o
layout é excelente;

= Adequacio dos recursos de midia as atividades pedagégicas: o aplicativo foi avaliado se contém
imagens, alguma animacio, sons;

" Adequagdo dos recursos de midia as atividades pedagogicas: foi avaliado se o professor é
descartado ou ndo em suas aulas (ou ndo) para um acompanhamento.

Dentro da categoria Fundamentagdo Pedagogica, o aplicativo foi avaliado no critério de qual base
pedagdgica permeia as atividades em conjunto com o professor.

Dentro da categoria Contetidos, o SE foi avaliado nos seguintes critérios:

" Pertinéncia do contetdo: verificar se o aplicativo é adequado para comportar o contetido
trabalhado e também se o aplicativo serve como ferramenta didatica;

= Correcgdo do conteddo: avaliar a organizacdo dos contetidos, como estdo distribuidos;

= Adequacio a situagao de aprendizagem: verificar se os contetidos estio de acordo com o curriculo

escolar e de acordo com a aplicag¢do ao publico-alvo.

Costa et al. (2001) cita outros critérios de avaliacdo de um SE. Esses outros critérios ndo foram avaliados
por falta de informac¢des ou por nado participacao dos avaliadores no desenvolvimento do software.
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Dentro da categoria Interacdo aluno-SE-professor, temos:

] Adequacgio das atividades pedagégicas: como ndo participacdo dos avaliadores na criacdo do
aplicativo e ndo tendo participacdo a documentacdo para saber a abordagem epistemolégica do SE, ndo
podemos avaliar o referido neste quesito.

= Interatividade social: ndo ha como avaliar o aplicativo neste quesito pois ndo ha como
compartilhar conteddos, atividades. O software ndo se conecta a outros dispositivos por conta do
aplicativo ja possuir todo o contetido e ndo ter opgao do software se conectar a internet, por exemplo.

Dentro da categoria Programacdo nio houve avaliacdo por ndo ha participagio da criagio e nio ter acesso
ao codigo-fonte do SE.

Na categoria Contetdo, o aplicativo nao foi avaliado nos seguintes critérios:

= Estado da Arte: ndo houve necessidade de avaliar a atualidade do contetido pois o aplicativo
aborda contetidos basicos da Matemadtica que sdo usadas em outras areas de Computagdo, Fisica,
Engenharia Civil e areas afins;

= Variedade de abordagens: ndo houve avaliagdo neste quesito pois o SE ndo apresenta varios
métodos de abordar o mesmo assunto. O conteiido somente é apresentado ao selecionar o contetido que
procura;

= Informagoes prévias: como ndo tenho acesso a documentacido do SE, ndo houve avaliagio também
nesse quesito.

Ha varias metodologias para avaliar um software em varios quesitos. Temos como exemplos:

= Metodologia de Gamez (1998): Propde uma técnica denominada Técnica de Inspecdo de
Conformidade Ergondmica de Software Educacional (TICESE). Esta técnica tem uma abordagem particular
sobre a ergonomia de software aplicada a produtos educativos informatizados. Essa metodologia visa
orientar o avaliador na execucdo de inspe¢io da ergonomia dos softwares, levando em consideragdo tanto
os aspectos pedagdgicos quanto os aspectos referentes a interface grafica do referido.

= Metodologia de Gladcheff (2001): Esta autora sugere um instrumento de avaliagdo de SE voltado
para o ensino da Matematica no Ensino Fundamental, na forma de questionario. O objetivo dessa
metodologia é avaliar um software educacional a fim de averiguar o quanto o citado pode acrescentar
valor ao ambiente de ensino-aprendizagem da Matematica no Ensino Fundamental.

= Metodologia de Oliveira (2001): Visa uma forma de avaliagio de SE em forma de listas de
avaliagbes (checklist). Sdo analisados critérios julgados necessarios para um software educacional levando
em consideragdo aspectos técnicos e pedagogicos.

= Metodologia de Batista (2004): A proposta dessa autora é usar a metodologia SoftMat para
avaliacdo de softwares educacionais voltados ao ensino da Matematica no Ensino Médio, adaptada de
Gladcheff (2001) e Gamez (1998).

A metodologia que foi utilizada a coleta de informagdes foi uma adaptacdo da metodologia de Batista
(2004), que derivou de Gladcheff (2001) e Gamez (1998), que consta a utilizagio de checklists utilizado em
varios blocos para obter informacdes quantitativas voltados para a avaliagio do SE no ensino da
Matematica no Ensino Médio, que teve como foco o conteido da Geometria Analitica. Com isso foi feito da
seguinte forma: para conseguir os dados dos alunos e professor foram utilizados os checklists divididos em
3 bloco, chamados de Bloco A, Bloco B e Bloco C, para avaliar a categoria Interagao Aluno-SE-Professor, a
categoria Fundamentagdo Pedagogica e a categoria Conteudo, respectivamente.

Foram utilizados os tablets doados pela Secretaria de Estado da Educacao (SEE) e alguns smartphones
pessoais. Ambas ferramentas com o Sistema Operacional Android ver. 4.4 ou superior e utilizaram o
aplicativo durante um més e uma semana no primeiro semestre de 2016, substituindo o livro didatico
durante esse periodo.

Para realizar o download do aplicativo 35 alunos e o professor utilizaram os tablets e os outros 5 discentes
utilizaram seus smartphones pessoais.
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3.RESULTADOS E DISCUSSOES

Vimos que houve uma certa restricdo para o uso do SE em sala pois era uma nova ferramenta para o
ensino-aprendizagem e houve também um problema ao realizar o download do aplicativo nos tablets e
smartphones pois a conexdo com a internet da escola estava limitada em certos momentos da atividade.
Devido a esse fato, sugerimos que os alunos e o professor realizassem o download do SE em suas
residéncias para evitar imprevistos no uso do referido em sala.

De acordo com o preenchimento dos checklists do Bloco A, obtivemos os dados que podem ser observados
no Quadrol.

Quadro1: dados dos checklists do Bloco A

SIM \ )
Facil de aprender e utilizar o aplicativo? 92,5% 7,5%
Ajuda para utilizar? 100% 0%
Otima navegacio? 100% 0%
Otimo uso de cores? 100% 0%
Imagens estdo adequadas? 100% 0%
Componentes demonstram suas funcionalidades? 100% 0%
Bom tempo de resposta? 100% 0%
Possui botdo Help? 100% 0%
Layout é excelente? 100% 0%
Contém som? 100% 0%
Contém animagio? 100% 0%
Possui feedback? 100% 0%
Precisa do’professor para auxiliar no entendimento 85% 15%
dos contetidos?

Fonte: os autores

Vemos que de acordo com a interagdo dos alunos e professor com o SE foi 6tima pois mostra que os itens
que foram avaliados estdo de forma correta no aplicativo. Alguns alunos tiveram dificuldade com a
utilizacdo do SE, mas que isso pode ser contornado com uma familiarizacdo com o software.

As informagdes sobre a categoria Fundamentacdo Pedagégica foram obtidas de acordo com as respostas
do professor da turma, que vemos no QuadroZ2.

Quadro2: dados dos checklists do Bloco B

Sim Razoavel \ Nio
0 software se encaixa com a proposta curricular da X
escola?
A forma de abordagem dos conceitos permite que o aluno X
os compreenda de forma adequada?
O professor e aluno constréi o conhecimento em conjunto X
com o aplicativo?

Fonte: os autores

Observamos que o professor utilizou a abordagem do Construtivismo, que consiste na ideia que o aluno
participe ativamente do préprio aprendizado em conjunto com professor, que também aprende em
conjunto com o aluno. O objeto de ensino-aprendizagem, ou seja, o SE é o objeto trabalhado em conjunto
do professor e alunos para um aprendizado adequado para ambos.

As informagdes sobre a categoria Conteddo foram obtidas de acordo também com as respostas do
professor da turma, que podemos observar no Quadro3.
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Quadro3: dados dos checklists do Bloco C

\ Sim \ REVALVL \ Nio \
0 aplicativo é adequado para comportar o contetido trabalhado em X
sala de aula?
Vocé acha que o aplicativo pode ser utilizado como ferramenta
didatica?
Estdo devidamente distribuidos os contetidos no aplicativo?
Os conteddos trabalhados em sala de aula estdo dentro do curriculo
escolar, ou seja, dentro dos estudos para serem realizados no 30 ano X
do Ensino Médio?

Fonte: os autores

Desta forma é possivel observar que o professor apoia e sugere o uso do SE no ensino da Geometria
Analitica. O professor adverte que “Poderia ser oferecido além das férmulas, exercicios resolvidos e
exercicios propostos.” (Professor da turma). Com isso, vemos que o software pode ser melhorado, com o
acréscimo de exercicios sobre o(s) contetdo(s) ensinado(s) em sala.

4.CONCLUSOES

Notamos que a tecnologia pode modificar a aprendizagem tornando mais interativa, mais intuitiva,
fazendo com que os alunos interajam na aula junto com o professor.

E essencial a qualidade para qualquer produto ou servico, principalmente quando se fala em Informatica.
Os SE podem ser instrumentos de extrema importancia para a constru¢do do conhecimento, porém,
requerem avaliagdo de sua qualidade no que condiz com os aspectos técnicos e aspectos educativos. Um
aplicativo nesse quesito pode fazer uma enorme diferenca para o ensino-aprendizagem.

A experiéncia de avaliar softwares educacionais com professores da area de dominio, incluindo a
Matematica, mostrou-se bastante pertinente para profissionais da mesma area, a visdo de outros sobre um
potencial de um recurso educacional.

A computacdo na escola ainda precisa evoluir pois ao trabalhar na escola houveram problemas com
internet, nem todos os alunos tem acesso ao mesmo de forma livre, ndo ha uma rede disponivel nas salas
de aula, ndo ha uma utilizagdo com frequéncia da tecnologia para o apoio no ensino das disciplinas do
curriculo escolar. Com isso, o educador na area da Matematica sofre para ensinar/trabalhar as tecnologias
nas escolas.

REFERENCIAS

[1] Batista, S.C.F. SoftMat: Avaliacdo e Disponibilizacdo de Softwares Educacionais para Aprendizagem de
Matematica no Ensino Médio. Dissertacdo (Mestrado em Ciéncias de Engenharia). Campos dos Goytacazes,
Universidade Estadual do Norte Fluminense - UENF, R], 2004.

[2] Costa, J. W,; Oliveira, C. C.; Moreira, M. Ambientes informatizados de aprendizagem: Producdo e avaliacdo de
software educativo. 1. ed. Campinas: Papirua, 2001.

[3] Dix, A; Finlay, ]; Abowd, D. G.; R. B. Human-Computer Interaction. London: Prentice Hall, 1998.

[4] Fiorentini, Dario; Miorim, M. A. Uma reflexdo sobre o uso de materiais concretos e jogos no Ensino da
Matematica. Boletim SBEM-SP Ano 4 - n2 7, Sdo Paulo, 1990.

[5] Gamez, L. Ergonomia Escolar e as Novas Tecnologias no Ensino: Enfoque na

[6] Avaliagdo de Software Educacional. Dissertacdo (Mestrado em Engenharia

[7] Humana). Universidade do Minho, Braga, Portugal, 1998.

[8] Gladcheff, Ana P.; Zuffi, E. M, Silva, D. M. Um Instrumento para Avaliacio da Qualidade de Softwares

Educacionais de Matematica para o Ensino Fundamental. Congresso da Sociedade Brasileira de Computagio. Anais do
VII Workshop de Informatica na Escola, Fortaleza, CE, Brasil, 2001.

[9] Juran, J. M. A Qualidade desde o Projeto: Novos Passos para o Planejamento da Qualidade em Produtos e
Servicos. 1. ed. Traducdo de Nivaldo Montigelli Jr. Sio Paulo: Pioneira Thomson Learning, 2002.

[10] Oliveira, N. Uma Proposta para a Avaliagdo de Software Educacional. Dissertacdo (Mestrado em Engenharia
de Produgio). Universidade Federal de Santa Catarina - Ufsc, Floriandpolis, SC, 2001.



Educagdo no Século XXI - Volume 32 - Matematica

[11] Pressman, R. S. Software Engineering: a Practitioner’s Approach. 5. ed. New York: McGraw-Hill, 2000.

[12] Richit, Adriana. Projetos em Geometria Analitica usando Software de Geometria Dindmica: Repensando a
Formacdo Inicial Docente em Matematica. Dissertacdo (Mestrado). Universidade Estadual Paulista - Unesp, Rio Claro,

2005.



Capitulo 19

Jogos  matematicos online e aprendizagem
significativa: Uma experiéncia com alunos em pre-
alfabetizagdo e primeiro ciclo de alfabetiza¢do
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Resumo: Este artigo tem por objetivo, verificar como as tecnologias digitais, em especial,
o computador, por meio de jogos virtuais online, impactam os contetidos curriculares®.
Foi observada qual a fun¢do da tecnologia digital para nossos alunos em seu
aprendizado e como essa pratica pedagdgica foi alterada por este movimento. Iniciou-se
com uma pesquisa exploratéria para a construgao do referencial teorico, que foi baseado
em dois pilares para a discussdao - aprendizagem e tecnologia; assim sendo, utilizou-se
Antunes (2007) e Ausubel (2003) como norteadores sobre a aprendizagem, e Brito
(2006) e Levy (2010) no campo da Tecnologia Educacional. A pesquisa foi organizada a
partir processo de observacdo participante com os alunos e a interagdo com o saber
mediado pelo computador, que foi realizado com quatro turmas diferentes, sendo uma
turma de Pré (Educacao Infantil), uma turma de primeiro Ano, outra de segundo Ano e
outra de terceiro Ano do Ensino Fundamental, todas pertencentes ao Sistema de Ensino
na Rede Municipal de Curitiba. A observacdo se pautou em duas praticas docentes
especificas, sendo a primeira em sala de aula com materiais manipulativos (jogos
confeccionados pelas professoras ou comercializados, folha de sulfite para registros)
como recurso didatico para o ensino da matematica, e outra pratica com o uso de jogos
virtuais. Escolheu-se um conteddo do campo da matematica comum a todas as
séries/anos, modificando-se o critério de avaliacdo e os recursos manipulativos
especificos para a série. Para a analise da transcricao dos videos dos alunos observados,
foi utilizada a andlise de contetido de Bardin (1977), a partir das categorias prazer e
realidade possivel, que mostraram a necessidade de nova postura ou papel do professor
e como os aspectos emocionais de cada faixa etaria adequa-se a utilizacdo de cada
recurso didatico de forma especifica.

Palavras-chave: Aprendizagem significativa. Tecnologia digital. Jogos virtuais.

9 Diretrizes Curriculares para a Educa¢ao Municipal de Curitiba. Disponivel em:
http://www.cidadedoconhecimento.org.br/cidadedoconhecimento/cidadedoconhecimento/downloads/arquivos/
9633/download9633.pdf
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1.INTRODUCAO

Este estudo nasceu das discussoes de trés professoras que trabalham na Rede Municipal de Curitiba como
professoras regentes durante o curso Tecnologias e Educagio na Cibercultura do Edupesquisa de 2015. Ao
percebermos o grande interesse e duvida da real necessidade e adequagao da nossa pratica docente com o
uso das tecnologias digitais, pensou-se em verificar se o uso da tecnologia digital é significativo para o
aluno em Pré-alfabetizagio e Ciclo [, de 5 a 8 anos, a partir de seus relatos.

Nesta pesquisa, entdo, encontraremos inicialmente, a caracterizagao do local e dos sujeitos deste estudo.
Posteriormente, teremos o recorte tedrico dos aspectos da aprendizagem e as defini¢cdes de tecnologia que
orientaram nosso pensamento e pratica. Em seguida, pode-se entender a escolha e o caminho
metodolégicos realizados. Para finalmente, encontrar os relatos dos alunos que nos dizem diretamente
suas preferéncias, e mostram como se da a aprendizagem significativa.

2.CARACTERIZAGAO DA PESQUISA

Nossos locais de pesquisa foram determinados pelas escolas de trabalho das professoras-pesquisadoras,
que trabalham no Centro de Educacdo Integral (CEI) Prof. Tereza Matsumoto, o Centro Municipal de
Educacdo Infantil (CMEI) Prof. Osni Camargo Carvalho e a Escola Jodo Macedo Filho, que foram designados
como locais A, B e C, respectivamente.

3.LOCAL DE PESQUISA A

Centro de Educacdo Integral “Professora Tereza Matsumoto” - Escola Municipal - Ensino Fundamental,
iniciou suas atividades pedagogicas em 27 de maio de 1974 (27/05/1994), com o nome de Escola
Fundamental Municipal Tapajdés. Em 28 de setembro de 1992, a escola passou a ser denominada Centro de
Educacao Integral Professora Tereza Matsumoto, localizada na Rua Chanceler Oswaldo Aranha, n° 965, no
bairro Hauer, no municipio de Curitiba, Estado do Parana.

Hoje, possui 11 turmas de periodo integral com aproximadamente 410 alunos a partir de 5 anos do 12 ao
52 ano dos Ciclos I e I do Ensino Fundamental.

O publico que a escola atende é constituido por alunos que moram na comunidade, mas também por um
grande nimero de alunos que moram em outros bairros, necessitando na maioria dos casos, de condugdes
escolares.

Local de Pesquisa B

0 Centro Municipal de Educagao Infantil Professor Osni Camargo Carvalho, foi
inaugurado no dia dezesseis de setembro de 2011. O CMEI esta situado no
conjunto Flamboyant, no bairro da Cidade Industrial de Curitiba. A comunidade
local conta com, pequenos comércios, uma escola Municipal, uma unidade de
saude, igreja, equipamentos de lazer comunitario e outros. Tais estruturas
atendem em parte a necessidade da populagao local.

A instituicdo atende a 200 criancas de 3 meses a 5 anos e 11 meses, organizadas
conforme faixa etaria, buscando que espagos e tempos sejam pensados segundo
o ritmo, desenvolvimento e necessidades da crianca.

Local de Pesquisa C

Escola Municipal Professor Jodo Macedo Filho - EIEF localiza-se a Rua Ulisses José Ribeiro, 410 no bairro
Uberaba da cidade de Curitiba.

No ano de 2002, a Escola foi municipalizada. A escola atende apenas o Ensino Fundamental do 12 ao 52
anos, e atende ao contra turno em prédio integrado ao CMEI Vila Macedo. O publico atendido pela Escola é
de classe média e alta sendo que muitos de nossos alunos residem em casa prépria, chegam a escola de
condugio escolar ou em carro proprio da familia.

Os alunos foram selecionados de acordo com sua dificuldade na drea da Matematica (e em alguns casos,
dificuldade de aprendizagem ampla) por observagio da professora a partir do ano letivo de 2014 e 2015,
pois alguns dos alunos ja foram educandos destas pesquisadoras.
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A caracterizacdo dos alunos far-se-a suprimindo seu nome e colocando sua série/ano escolar e sua idade,
iniciando-se pela ordem dos anos cursados, sendo o aluno do Pré identificado como PRE 4, a aluna do 1°
Ano como 192 ano 5, o aluno do 22 Ano como 22 ano 6 e o aluno do 32 Ano como 32 ano 7. Estes alunos
foram selecionados pelas professoras por apresentarem dificuldade extrema nos requisitos de
aprendizagem, e ndo por possuirem laudo.

O aluno Pré 4, na Educacdo Infantil, estdA em uma turma de 32 alunos, com duas professoras em periodo
integral. Crianca que ja foi acompanhada anteriormente por uma das professoras do Pré, ja foi
encaminhada ao médico, mas que ainda ndo possui laudo. Percebemos que o aluno apresenta grandes
dificuldades de realizar atividades em grupo, de compartilhar brinquedos, espacgos, materiais com outras
criancgas. Quando chamamos a atengio dele desvia o olhar ou se joga no chido. Apresenta dificuldades de
concentracdo em atividades que exigem atenc¢do, ndo respeita regras simples de convivéncia e quando esta
em momentos de atividades dirigidas, sempre procura fazer algo que considera mais importante.
Apresenta dificuldade com a linguagem oral. A crianga mora com a mie, 2 irmaos e os avos. O pai da
crianca faleceu quando estava com 3 anos de idade.

A aluna 12 ano 5, nascida em 30/06/2009, esta com 30 alunos, apresenta dificuldade de aprendizagem,
estando em fase de aprendizado, apresenta dificuldades em cumprir regras, nio demonstra interesse em
participar das atividades propostas, muitas vezes parecendo se desligar da realidade. Filha de mée solteira
analfabeta que apresenta problemas mentais e irma de um aluno do 42 ano na mesma escola. Habita uma
um ambiente familiar de alto risco social e econdmico, sendo constantemente atendida por outrem que
ndo a proépria familia.

0 aluno 22 ano 6, nascido em 25/07/2008, com 30 alunos, apresenta Relatério de avaliagdo diagnostica
com encaminhamentos para: Pedagogia especializada, Atendimento em Psicologia, Avaliagdo Clinica com
indicativos em Neurologia, mas espera agendamento pelo posto de satde. Familia de risco social e
econdmico.

O aluno 32 ano 7, nascido em 10/10/2007, com 25 alunos (2 inclusdes), apresenta dificuldades em
cumprir regras, ndo demonstra interesse em participar das atividades propostas, desliga-se da realidade
constantemente, utilizando os materiais como brinquedos sempre de forma desorganizada. O aluno estava
em atendimento psicoldgico, porém, os atendimentos foram suspensos no ano de 2015.

4.ASPECTOS DA TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

Nesta pesquisa o elemento de maior atengdo é o processo de aprendizagem do aluno, entdo se deteve um
estudo inicial sobre algumas de suas caracteristicas, iniciando-se com a ideia de Aprendizagem
Significativa, passou a definicdo de Conhecimento Prévio e as suas Caracteristicas Psiquicas:

O conhecimento é significativo por definicdo. E o produto significativo de um
processo psicolégico cognitivo (“saber”) que envolve a interac¢do entre ideias
“logicamente” (culturalmente) significativas, ideias anteriores (“ancoradas”)
relevantes da estrutura cognitiva particular do aprendiz (ou estrutura dos
conhecimentos deste) e o “mecanismo” mental do mesmo para aprender de
forma significativa ou para adquirir e reter conhecimentos (AUSUBEL, 2000,
folha de rosto).

Assim, pode-se entender que para a constru¢do do conhecimento, a aprendizagem significativa, necessita
de trés elementos: ideias logicamente construidas, ideias anteriores (conhecimento prévio) e o mecanismo
mental para adquirir e reter o conhecimento.

Segundo Alegro (2008, p. 23), o que o aluno traz consigo, o conhecimento prévio, é tudo aquilo que o aluno
ja sabe - “conceitos, proposicdes, principios, fatos, ideias, imagens, simbolos”.

Antunes (2007, p. 15), no que se refere a aprendizagem, diz que ndo existe uma tnica forma de aprender.
Para ele a aprendizagem é conceituada como sendo uma “mudanc¢a relativamente permanente no
comportamento que resulta da experiéncia”,
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Para exemplificar como ocorre a aprendizagem, ele ilustra com o seguinte fato:

uma crianca quando nasce ndo aprende a chorar, nem a mamar, pois segundo
ele, choro e suc¢do provavelmente se constituem como reflexos comuns em
todos os mamiferos, mas quando este bebé utiliza-se do choro pra manter sua
mde proxima, ou quando ele para de mamar quando estd satisfeito, esses
reflexos transformam-se em comportamentos e estes sim sdo aprendidos
(ANTUNES, 2007, p.15).

Esse bebé citado acima, como quase todos, tem a habilidade para aprender, porém sua aprendizagem
aconteceu através de sua experiéncia como traz Antunes (2007, p. 15).

Quanto ao mecanismo mental citado por Ausubel (2000), encontrou-se maior esclarecimento em Antunes
(2007, p. 16) que afirma que:

A aprendizagem jamais ocorre antes que algumas capacidades motoras,
neurolégicas ou sensoriais estejam aptas para isso. Percebe-se assim, a
importancia da maturacdo, sempre presente na programacdo genética de todo
bebé. Podemos sintetizar dizendo que a maturagio prepara o corpo e desperta
a habilidade, e que o ambiente e a experiéncia consolidam as primeiras formas
de aprendizagem.

Contudo, é indispensavel para que haja uma aprendizagem significativa, que os alunos se predisponham a
aprender significativamente. Vem dai a necessidade de despertarmos a sua curiosidade. Essa condi¢do é
anterior e mais profunda que os conhecimentos prévios. Uma vez que:

0 funcionamento intelectual do aluno, [...], é regido pela tensdo entre o principio
do prazer e o principio da realidade, isto é, pela busca inconsciente do prazer
ilimitado e pelos limites da realizacdo possivel. Entre esse dois limites situa-se o
estado de sua alucinacdo, verdadeira forca motriz da criatividade, quando
através de seus devaneios e pensamentos, realiza com vigor o que na pratica
ndo se ousa reivindicar e nem mesmo aos colegas mais intimos confidencia-se.
Em sintese, a perda do objeto da fantasia sonhada origina um sentimento de
desejo restaurador dessa perda dentro e fora do ego e esse desejo é a base da
sublimagdo. O aluno sublima essa ansiedade pelo prazer integral. A acdo do
professor €, justamente, a de canalizar essa energia criativa, dirigindo-a a uma
causa meritoria e original (ANTUNES, 2007, p. 12).

Deste ideario, que advém da corrente psicanalista de Freud, podemos destacar dois processos mentais
primordiais que levam o individuo ao querer aprender - o prazer e a realidade. Partindo desses
pressupostos, o prazer que aquele aprendizado gerard ao aluno, e a realidade possivel de execucdo da
tarefa por ele, baseou-se a analise das praticas vivenciadas.

5.TECNOLOGIAS E ESCOLA

As tecnologias sempre foram utilizadas para facilitar a vida dos seres humanos, inclusive em relagio a
sobrevivéncia. Com o passar do tempo sua capacidade de invencio e adaptacio foi desenvolvendo e novos
modos de viver e interagir com as pessoas foram evoluindo. O homem se utilizou do seu conhecimento.

Brito (2009, p. 10), afirma que “tecnologia é conhecimento”, confirmado por Bueno (1999, p.87) que
conceitua tecnologia como:

[...] um processo continuo através do qual a humanidade molda, modifica e gera
a sua qualidade de vida. HA uma constante necessidade do ser humano de criar,
a sua capacidade de interagir com a natureza, produzindo instrumentos desde
0s mais primitivos até os mais modernos, utilizando-se de um conhecimento
cientifico para aplicar a técnica e modificar, melhorar, aprimorar os produtos
oriundos do processo de interacdo deste com a natureza e com os demais seres
humanos.
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Tarja (2008, p. 43), coloca que o “termo tecnologia vai muito além de meros equipamentos” e classifica em
trés grandes grupos, “Tecnologias Fisicas: sdo as inovacdes de instrumentais fisicos”, “Tecnologias
organizadoras: sdo as formas de como nos relacionamos com o mundo”, “Tecnologias simbdlicas: estdo
relacionadas com a forma de comunicagio entre as pessoas”. Brito (2006), completa a classificacdo em seu
artigo com mais dois grupos: Tecnologias Educacionais: “sdo todos artefatos que fazem parte da realidade

de muitas escolas do nosso pais e, que sdo utilizados no processo ensino e aprendizagem”.

A geracao atual tem demonstrado muitas habilidades e interesse pela tecnologia digital, que é um grande
recurso a ser utilizado na educagdo. Um nimero expressivo de criangas possui este acesso fora da escola e
€ preciso prepara-los para o futuro, dar suporte a nova geracdo também dentro do espaco escolar. As
distancias foram se encurtando com o uso de novas técnicas e tecnologias avancadas. O mundo se
comunica em questdes de segundos e as informag¢des chegam a todo tempo no momento do acontecido. As
tecnologias da informagdo e comunicacdo fazem parte do convivio das pessoas. Essa relagio “homem-
maquina” Pretto e Pinto (2009) descreve que acaba se tornando “uma relacdo que implica o aprendizado
os significados e significantes inerentes a cada um, e também o imbricamento desses elementos”.

Segundo Levy (2010, p.17):

O ciberespaco (que também chamarei de “rede”) é o novo meio de comunicagdo
que surge da interconexdo mundial dos computadores. O termo especifica ndo
apenas a infraestrutura material da comunicacdo digital, mas também o
universo oceanico de informacdes que ela abriga, assim como os seres humanos
que navegam e alimentam esse universo. Quanto ao neologismo “cibercultura”,
especifica aqui o conjunto de técnicas (materiais e intelectuais), de praticas, de
atitudes, de modos de pensamento e de valores que se desenvolvem juntamente
com o crescimento de ciberespaco.

E necessario entender como acontece a relacdo da educa¢do com o mundo dos sistemas, das redes, onde o
coletivo, a velocidade de informagdo e as tecnologias intelectuais refletem neste ambiente escolar. As
tecnologias intelectuais identificadas pelo autor de memoria, imaginacdo, percepcdo e raciocinios
favorecem “novas formas de acesso a informagdo” e “novos estilos de raciocinio e de conhecimento” Levy
(2010).

O compartilhamento de informagdes e dados entre os individuos aumentam o potencial de inteligéncia
coletiva dos grupos humanos. Levy (2010) sugere que devemos construir novos modelos do espaco dos
conhecimentos, se organizando de acordo com os objetivos ou os contextos de cada um.

O professor ndo é mais o centro do saber, mas aquele que valoriza o que de cada aluno adquiriu
anteriormente. Saberes estes ndo académicos.

Para Levy (2010, p.169):

A interconexdo em tempo real de todos com todos é certamente a causa da
desordem. Mas é também a condicdo da existéncia de solu¢des praticas para os
problemas de orientacdo e de aprendizagem no universo do saber em fluxo. De
fato, essa interconexdo favorece os processos de inteligéncia coletiva nas
comunidades virtuais, e gracas a isso o individuo se encontra menos
desfavorecido frente ao caos informacional.

Estes espacos onde acontece a interconexdo sdo atualizados a todo instante, modifica informacdes,
transforma-se permanentemente. Ha inimeras Fontes de informacdes e todos podem contribuir para o
conhecimento. A inteligéncia coletiva passa a ser o mobilizador das trocas de experiéncias, de criatividade,
da imaginacdo e disponibilizacdo de memdrias. Ainda, segundo o autor “o ciberespago sera o mediador
essencial da inteligéncia coletiva da humanidade” e ainda completa que “com esse novo suporte de
informacdo e comunicagdo emergem géneros de conhecimento inusitados, critérios de avaliagdo inéditos
para orientar o saber, novos atores na producdo e tratamento dos conhecimentos” Levy (2010).

Assim, este estudo preconizou a utilizacdo de jogos online, neste caso Cuenta Bombillas 19 disponivel
gratuitamente na rede mundial de computadores no site Vedoque.com, com o intuito de fazer a escola
ocupar este espago em conjunto com o aluno.

10 Site uruguaio, porém de facil compreensao. Disponivel em:
http://www.vedoque.com/juegos/juego.php?j=bombillas&l=es
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6. METODOLOGIA

Este estudo se caracteriza como uma pesquisa de abordagem qualitativa, pois como bem destaca Gatti
(2007, p.12):

Em educacdo a pesquisa se reveste de algumas caracteristicas especificas.
Porque pesquisar em educagdo significa trabalhar com algo relativo a seres
humanos ou com eles mesmos, em seu proprio processo de vida. O
conhecimento a ser gerado aqui, raramente - e bem ortodoxamente
poderiamos afirmar nunca - pode ser obtido por uma pesquisa estritamente
experimental onde todos os fatores da situacdo podem ser controlados.

Como ndo se consegue medir, controlar, regular todos os fatores e/ou fendémenos, optou-se pela
abordagem qualitativa. E de acordo com nosso objetivo de pesquisa, decidiu-se pela analise de contetido
Bardin (1977), que prevé algumas etapas no processo de analise.

Inicialmente, fez-se a Pré-analise Documental nos textos do referencial tedrico dos conceitos centrais -
aprendizagem, e encontraram-se as duas categorias de analise, sendo elas: prazer e realidade. Em seguida,
em posse das categorias, fez-se a leitura das transcri¢des das praticas gravadas para categorizagdo, que em
suma, trata de elencar os trechos de acordo com as categorias, definida por Bardin (1977) como
interpretacdo controlada.

Assim, essa pesquisa partiu da escolha de um contetido especifico da area de Matematica comum a todos
0s anos, com critérios avaliativos especificos de cada ano/série das turmas em observagdo, conforme ja
citado na caracterizacdo. Deste contetido, criaram-se praticas com recursos de sala de aula, como
materiais manipulativos!! e os de registro escrito, e também, pratica com recursos tecnolégicos digitais -
computador e jogo matematico online, Cuentas Bombillas, a serem aplicadas com toda a turma, porém,
tendo sido dada a devida atencdo com o registro em audio e video dos alunos selecionados.

Esses registros foram transcritos, e pelo fato, de ter a intervenc¢io na pratica docente, caracteriza-se como
uma coleta de dados pela observacdo participante das professoras (HAGUETTE, p. 46 apud PRUDENCIO,
2007).

Desta maneira, temos o Quadro 01: Plano de Aula, que mostra a organizacao pedagogica por série/ano que
foi tomado como base para as transcri¢cdes analisadas posteriormente.

Quadro 01: Plano de Aula

FRE 12 ANO 22 ANO 32 ANO
OBJETIVO Construir o significado dos nimeros naturais.
CONTEUDO Sequéncia numérica: quantificar, ordenar, comparar e comunicar, quantidades e suas respectivas representagies.
Entregar aos alunos fichas com os|Dividir a turma em trios e serfio|Dividir a turma em trios e serfio
numeros de 0 a 9. Contar a histdria da|disponibilizados a elas palitos de sorvete| disponibilizados a elas palitos de sorvete|Em forma de desafio, os alunos com|
turma da Monica com nimeros, e no|de duas cores, ao comando do professor|de duas cores, ao comando do professor|fichas escalonadas, irio compor ntimeros|
ATIVIDADE decorrer da histdria pedir aos alunos{devem pegar o nimero de palitos|devem pegar o niamero de palitos|com dezenas, centenas e unidades. Apds)
para irem colando os nimeros ditos no|solicitados e fazer o registro em folha de|solicitados e fazer o registro em folha de|iremos ao laboratdric de informdtical
mural papel sulfite da maneira que a crianga|papel sulfite da maneira que a criancaljogar o5 niveis 1, 2 e 3 do Cuenta
Depois, ir ao laboratério de informatica e|consegue usando o simbolo ou desenhos,|consegue usando o simbolo ou desenhos,| Bombillas,
jogar o nivel 1 do Cuenta Bombill feitos isso algumas vezes iremos feitos isso algumas vezes iremos
Fichas  Escalonadas o e Fichas Escalonadas; laboratdrio d
RECURS0S . et .{apena’s. %1 palitos, sulfite; laboratério de informética. ’ Fre o setusd Gy
unidades); laboratério de informatica. informética.
CRITERIOS DE |Associar o numeral 3 quantidade|*Reconhece no minimo os nimeros de 0|*Compreende no minimo os niimeros de|*Compreende no minimo os niimeros de
M’ALIA;EO correspondente - 0a 5 a9, 0ag9, 0as00.

Fonte: autoras.

11 Materiais manipulativos, ou materiais concretos sdo os recursos, brinquedos, objetos didaticos que os alunos podem
construir os conceitos matematicos. Essa defini¢do advém das préticas e das leituras destas autoras, pois em grande
parte de estudos publicados, ndo se encontra a defini¢do do mesmo, mas sim, sua importancia ou aplicagdo, como
ressalta Sarmento (2010, p. 11) de que “a utilizacdo dos materiais manipulaveis é uma possibilidade muito rica de
contextualizar os contetidos matematicos, relacionando com situagdes mais concretas e promovendo uma
aprendizagem sem os transtornos comuns nesse ensino”.
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7.ANALISE

Esta analise trard os relatos analisados na sequéncia das séries cursadas, iniciando-se com o Pré e
seguindo até o 32 Ano do Ensino Fundamental.

0 aluno PREI 4 da turma do Pré apresenta dificuldades na realizagio de contagem com nimeros e récita
numeérica. A primeira parte do planejamento foi aplicada com material manipulativo - jogo da meméria de
numeros e quantidades, confeccionados pela pesquisadora. Ap6s ter aplicado o planejamento para toda a
turma, o aluno foi atendido individualmente, utilizando-se do jogo da memoéria, que apresenta em uma
face bolinhas representando a quantidade de nimeros e na outra face, a escrita real do nimero com o
aluno.

Todas as pegas viradas para baixo, ele conseguiu jogar o jogo da memdria com as pecas de 1 a 5. E se
entusiasma com o jogo a cada afirmacdo do acerto como mostra um trecho da transcricdo da pratica
abaixo.

Professora: Agora pegue outra peca, e conte quantas bolinhas tem. E ele pegou
uma com quatro bolinhas e comegou a contar.

PRE 4: 1,2,3,4. Tem quatro bolinhas.

Professora: Ache o nimero quatro agora.

PRE 4: Achei, é este?

Professora: Sim, est correto!!!

PREI 4: Novamente, ele bate palmas e diz, consegui!

Esse trecho demonstra a busca pelo prazer através da realidade possivel, em que ao comemorar seus
acertos, que foram mediados dentro das possibilidades do aluno, a aprendizagem significativa torna-se
presente.

Ja ao ser colocado numerais maiores, o aluno se complica e apresenta a tal frustracdo, descrita por
Antunes (2007), que é decorrente do processo de maturacio, pois se sabe que o aluno tem apenas 4 anos
de idade, como mostra o relato abaixo.

Professora: Desta vez ele pegou uma pega com 8 bolinhas e comegou a
contagem.

PRE 4: 1, 2,3,4, 5,7,9,10.

Professora: Percebi que depois do niimero 5, ele ndo conseguia realizar a
contagem. Entio, ajudei-o na contagem e falei, agora encontre o nimero 8.

PRE 4: Este? - apontando o nimero 7. Ah! Ndo é este? - mostrando outro
numero, neste momento o 6. Ta dificil, me ajude.

E busca a figura da professora para mediar sua dificuldade para tornar a sentir o prazer da descoberta.

A segunda pratica foi realizada com o jogo online “cuentas bombillas” nivel 1, que tinha como objetivo
acender a quantidades de lampadas conforme nimero indicado e correspondia entre os nimeros de 1 a 5.

Foi possivel perceber que o aluno tem pouco contato com o computador, mas fica encantado com a
interface, efeitos visuais do recurso. Porém, o encanto logo acaba quando nio consegue alcangar os
objetivos do jogo.

PRE 4: Olha a formiguinha mexe o olho, ela t4 olhando pra mim.

Ele comecgou a jogar.

PRE 4: T4 muito dificil.

Professora: qual jogo foi mais facil?

PRE 4: 0 outro jogo, mais este é mais legal, a formiga mexe o olho. @

Percebeu-se que o aluno PRE 4 teve mais facilidade com o jogo da memoria - material manipulavel. Ja o
jogo online, no computador, ele deteve maior atengdo a interatividade do que com o objetivo pedagdgico, e
apesar de ser uma proposta facil, oferecida pelo jogo, o PRE 4 nio conseguiu executar conforme proposta.
Demonstrava corporalmente a busca pelo material concreto para executar a contagem.
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Durante a atividade realizada com a turma de 12 Ano do Ensino Fundamental com o material manipulativo
(palitos de sorvetes), a aluna demonstrou cansago, distraia-se com facilidade quando havia outras pessoas
no ambiente e durante a aula com os coleguinhas.

Em certo momento, quando a professora pediu para que ela pegasse e colocasse quatro palitos sobre a
mesa demonstrou que nao sabia, mas com insisténcia da Professora recome¢a a contar, e traz o
questionamento abaixo.

12 ano 5 (Com a mao cheia de palitos): Assim é quato?

Professora: Nao sei. Quanto é quatro?

12 ano 5: Um, dois, tés, quato.

Sobra 2 em suas maos e pergunta para os quatros que estdo na mesa.
12 ano 5: Eles sdo quato?

Professora: Nao sei, é vocé que tem que saber quanto é quatro.

12 ano 5 (Coloca mais um e diz): Tem quato.

Pela categorizacdo se percebeu a busca da realidade possivel, pois a aluna quando percebeu que nao sabia
comegou a dizer a quantidade sem ter certeza se estava correto. Como se confirmou com o préximo
desafio.

Entdo para comparar e observar se ela tinha no¢do da quantidade sete, pois ela pegava a quantidade sete
muitas vezes. Pediu para pegar 7 palitos vermelhos. Em um monte separado. A aluna se perdeu e ndo
conseguiu mais contar, misturando tudo. Até a quantidade 4 foi bem, depois ndo conseguia fazer nada. A
professora insistiu em perguntar qual nimero viria depois do quatro. Ela ndo soube responder e ndo quis
mais realizar a conferéncia dos outros.

Mas ao realizar a atividade na interface do computador mesmo nio tendo acertos no inicio demonstrou
mais atencdo e interessada em realizar a atividade. Pois ali os nimeros ja estavam representados e era s6
comparar o numero com a quantidade de lampadas que a crianca estava acendendo.

12 ano 5: Duas.

Professora: Que niimero é esse entdo? Concentra.
12 ano 5: Dois.

Professora: Isso. Um, dois. Que nimero é esse?
12 ano 5: Dois.

Professora: E igual aquele?

12 ano 5: Nao.

Professora: Vamos acender mais uma?
Professora: Quantas vocé ja acendeu? (3)

12 ano 5: Esse é ingual esse? (felicidade)

Aqui se percebeu o principio do prazer. Depois se fez com outros nimeros e foi ficando mais facil e
reconhecendo quantidades com o ndmero representado. Até o nimero cinco ja conseguia reconhecer.
Perguntada ao final da atividade, qual atividade foi mais legal ela respondeu o computador, mas ndo soube
responder o porqué. Perguntada novamente, respondeu os palitinhos. Mas insistindo em saber qual foi
mais fAcil, a resposta foi o computador, porque apareciam os nimeros na tela e ela podia saber qual era a
quantidade que estava acendendo (validagado da hipotese).

Ja com o aluno do 22 ano no Ensino Fundamental, se percebeu mais claramente o principio da busca da
realidade possivel, pois o tempo que ficou manuseando os palitos de sorvete parecia tortura para ele, o
tempo todo suspirava e colocava a mao na cabeca.
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A todo o momento derrubava o lapis, suspirava, ficou inquieto na cadeira, se levantou varias vezes, mas
ndo conseguia se concentrar. Fez de tudo para ndo continuar a atividade, mesmo pedindo quantidades
como 2 e 3, iniciava pelo nimero 2.

22 ano 6: Dois, trés.

Professora: Eu pedi dois. Quanto vocé ja estd aumentando? Vocé ja esta
colocando mais?

22 ano 6: Mais?
Professora: Ent3o tira.
Aluno ficando sem graca ele retira o palito a mais.

Professora: Quantos que tem aqui? Que nimero eu coloquei aqui? (apontando
para o n? 2)

22 ano 6: Sete.

Professora: Esse é o nimero dois. E esse aqui é a quantidade certa, se eu colocar
mais um nio vao ficar trés? Vai, ndo vai?

22 ano 6: Vai.

Assim, ele confirmou a busca da realidade possivel, pois, em frente ao computador, demonstrou como a
aluna do 12 ano muita ansiedade e mesmo ndo conseguindo acertar a quantidade correta, insistia em fazer.

Professora: Qual atividade vocé gostou mais?

22 ano 6: 0 computador.

Professora: Porque vocé gosta mais do computador?
29 ano 6: Porque é mais legal que a folha.
Professora: Por qué?

29 ano 6: Porque ele tem bastante jogo.

Professora: Mas vocé esta sé errando?

22 ano 6: siléncio...

Quando entendeu o processo de quantidade e nimeros comegou a contar e acertar mesmo com 0 nimero
de correspondéncia coberto. Aqui ele confirma o principio do prazer.

Na sala de aula do 32 Ano do Ensino Fundamental, a professora propoe que todos sentem em grupos de
quatro integrantes para brincarem com o jogo Pizza forma nimeros. Uma tampa de caixa de pizza, pintada
em trés cores (amarelo para centena, vermelho para dezena e azul para unidade), recebera tampinhas de
garrafas jogadas pelo aluno. Ao cair no tabuleiro, o aluno precisa anotar na folha de registro (quadro-
valor-lugar), e ler qual nimero formou. O aluno 32 ano 7 demonstra ansiedade e tenta o tempo todo
participar, inclusive no momento dos outros colegas.

3% ano 7: Agora, é eu. 3 no azul de novo.

3%ano 7: Nido é.1 no amarelo, 1 no vermelho e 7 no azul.
Professora: que niimero é esse?

Colega inicia contagem.

32 ano 7 atrapalha o colega na contagem.
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Nesse relato, pode-se perceber a busca pelo prazer que a proposta do jogo proporciona; porém,
demonstra, também, que a necessidade de conhecimentos prévios para a ancoragem dos novos, como é o
caso da compreensido da centena e dezena. Conceitos ndo formalizados para esse aluno, como se percebeu
no relato abaixo.

Professora: Que nimero formou? Quanto?
Aluno 32 ano: um cinquenta e oito.

J& com a pratica utilizando o jogo Cuenta Bombillas, pode-se perceber maior autonomia do aluno, que
explicou como funcionava o jogo para a colega que estava com ele, mesmo sem ele conhecer o jogo
anteriormente. E demonstra seguranca e acerta todos os numerais mostrados na tela, tendo jogado até o
segundo nivel com numerais com dezenas diversas.

Professora: facil?

32 ano 7: Facil. Muito facil.

Professora: O que é que a gente aprende com esse jogo?
32ano 7: a matematica.

Professora: mas o qué da matematica?

32 ano 7: os nimeros.

Professora: e é mais facil assim, ou no caderno?

32 ano 7: porque aqui ja aparece o numero e a gente descobre sem a falagdo da
professora.

Professora: Muito obrigada.

Esse relato demonstra a necessidade do aluno em trabalhar com a sua realidade possivel, sem a
intervencao da professora.

8.CONSIDERACOES FINAIS

Foi possivel perceber que os alunos em diferentes idades, apresentam diferentes relagdes com o uso e
apropriacdo do computador e o jogo apresentado. Contudo, foi presente em todas as praticas, a busca pelo
prazer, e apenas se apropriar de algo novo pelo prazer, confirmando o que Antunes (2007) e Ausubel
(2000), e muitos outros que nao foram contemplados neste estudo, como aprendizagem significativa.

Este breve estudo também mostrou que a maturagio, os aspectos neurolégicos e psicologicos interferem
na forma de aprender, como no caso do aluno de 4 anos que preferiu o material concreto, e se apropriou
de novos conceitos com esse material, apesar de seu encanto pela interface do computador.

Esta pesquisa abre a necessidade de maior aprofundamento do uso das tecnologias digitais, que
apresentam interface simbdlica e ndo concreta, e as fases do desenvolvimento ou os aspectos cognitivos
do desenvolvimento humano. Pois, hd um incentivo muito forte do uso de computadores por parte dos
professores, que talvez perpassem outros interesses, que ndo necessariamente o do aprendizado em si.

Fala-se muito da necessidade modernizagio da pratica docente, e coloca-se a apropriacdo dos jogos online
e computadores como recursos obrigatérios para tal intuito. Mas qual seria essa medida? Nossos alunos
irdo se apropriar mesmo apenas virtualmente?

O principal ganho as pesquisadoras foi poder ouvir de nossos alunos, como se did a aprendizagem
significativa. Agora, podemos levar esses pontos percebidos a releitura de nossas praticas, que contardo
com o uso dos computadores, mas também, dos materiais manipulativos.
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Sequéncia Fedathi e andlise de erros contribuindo
para o ensino de fragées atrelado ao jogo Fraction
Matcher
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Resumo: O ensino de fragdes, realizado desde o ensino fundamental I, apresenta uma
realidade problemdtica quanto ao aprendizado discente. H4 alunos que chegam ao
ensino médio com nivel de aprendizado baixo. Objetivando contribuir para melhorar
esse quadro, este trabalho fomenta reflexdes e propde estratégias para o ensino de
fracdes, por meio da utilizagcdo da ferramenta Fraction Matcher aliada as propostas de
intervencao pedagodgica Sequéncia Fedathi e Analise de Erros, visando a promover a
autonomia discente. Este estudo bibliografico envolve a andlise de conceitos com base
na leitura de teoricos pertinentes ao assunto (SOUSA et al,, 2013; CURY, 2007; BOLLONI,
2013; FREIRE, 1996.). Resultados preliminares apontam que as referidas propostas de
intervencdo associadas ao uso significativo do software Fraction Matcher podem
estimular o protagonismo discente, quebrando a logica de aula centrada na figura do
professor. Assim, ha um posicionamento critico do discente frente as suas

compreensoes.

Palavras-chave: Fragdes; Sequéncia Fedathi; Analise de Erros; TDIC.
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1.INTRODUCAO

O ensino de fragdes, realizado desde o ensino fundamental [, apresenta uma realidade problematica no
que diz respeito ao aprendizado do aluno. Embora esse contetdo seja ensinado até o fundamental II, ha
alunos que chegam ao ensino médio ainda com um nivel de aprendizado baixo em relagdo ao tema em
discussdo. O Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (PISA), em uma pesquisa de 2012,
demonstrou que dois em cada trés estudantes de 15 anos no Brasil ndo sabem trabalhar operagdes
matematicas simples, tais como as fracdes, estando o Brasil na 572 posi¢do entre as 65 na¢des avaliadas.

A fim de contribuir para a melhoria dos dados mencionados acima, este trabalho objetiva fomentar
reflexdes e propor estratégias para o ensino de fracdes no sentido de estimular a autonomia dos
educandos. Como fundamentagio teérica, utilizou-se a sequéncia Fedathi e a metodologia de Analise de
Erros. Como ferramenta pedagogica, consideramos a utilizagdo do jogo Fraction Matcher em sala de aula.
Nesse sentido, esta pesquisa vem propor a utilizacdo desse recurso aliado as propostas de intervencao
pedagdgica Sequéncia Fedathi e Andlise de Erros, a fim de fomentar o aprendizado mais auténomo do
educando.

Trata-se de uma pesquisa de carater bibliografico, envolvendo a andlise de conceitos com base na leitura
de tedricos pertinentes a este estudo (SOUSA et al, 2013; CURY, 2007; BOLLONI, 2013; FREIRE, 1996.
PORTO, 1965). Nessa perspectiva, levantamos discussdes e propusemos soluc¢des acerca da problematica
do ensino de fracgoes.

Nas sessdes seguintes, trataremos mais detalhadamente da fundamentacdo tedrica deste estudo.
Primeiramente, serdo feitas consideragdes sobre o conceito de Fragcdo. Em seguida, discorreremos sobre a
Sequéncia Fedathi, conceituaremos a metodologia de Analise de Erros, além de descrevermos a
ferramenta Fraction Matcher. Posteriormente, faremos reflexdes e propostas a respeito do uso dessas
metodologias e deste recurso no ensino de fragdes. Por fim, teceremos algumas considera¢des provisdrias
em relacdo as tematicas abordadas no decorrer do trabalho.

2. FUNDAMENTACAO TEORICA
2.1 CONSIDERACOES ACERCA DO CONCEITO DE FRACAO

Segundo Porto (1965) a palavra “fracdo” deriva do latim frangere, que significa quebrar, a qual
tradicionalmente expressa sentido de uma ou mais partes da unidade, ou ainda, uma parte de um todo ou
de um inteiro. As fragcdes também podem ser entendidas como sendo a expressdo do quociente de dois
numeros vistos no simbolo fracionario. Todos esses conceitos sdo formas basicas de entender fracdo no
seu sentido geral, como reconhecer e como utilizar no dia-a-dia. As primeiras no¢ées de fragio de uma
criancga sdo no sentido de meio ou metade. Embora nio saiba ainda que para ser meio tem que ser dividido
em partes iguais, sabe que aquele todo é quebrado. Essa no¢do pode ser adquirida seja ao dividir um
grupo para brincadeiras, seja ao ter de partilhar um biscoito.

Segundo D’Augustine (1976, p.144 apud SANTOS, 2007. p. 43): “A ideia de nimeros fracionarios é um
conceito sofisticado, que requer da crianca mais maturidade e maior base Matematica do que o conceito
de nimero natural”. Assim, é normal que o estudante enfrente dificuldades e confunda os conceitos, como
também reflete Porto (1965, p.28):

E interessante observar que também a crianga, inicialmente, emprega a palavra
“metade” designando simplesmente o “ pedago” de alguma coisa, sem incluir a
idéia de igualdade entre as partes. E comum ouvir-se a crianca dizer: “ eu quero
a metade maior” ou “eu ndo quero esta metade; ela é muito pequena”

Quando partimos para o ensino de fragdes, é comum ouvir que matematica s6 se aprende exercitando.
Entretanto, nos deparamos com um problema: como exercitar se o aluno ndo domina o contetdo?
Sobretudo, quando o assunto é fracdes a situacdo é ainda mais complicada. Para cada operacio, ha uma, e
as vezes mais, formas de resolugdo diferente. A fim de aprimorar esse processo de ensino-aprendizagem, é
preciso recorrer a propostas de intervencdo pedagégica que favorecam a pratica docente eficiente e o bom
desempenho do aluno.

2.2. A SEQUENCIA FEDATHI
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A Sequéncia Fedathi trata-se de uma proposta tedrico-metodoldgica desenvolvida por um grupo de
Pesquisadores vinculados ao Laboratério de Pesquisa Multimeios, da Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal do Cear3, tendo em vista as experiéncias na educagio basica e na educagio superior,
nos campos da Matematica e das Ciéncias (SOUSA et al., 2013). Nessa proposta, o professor é o mediador
entre aluno e conhecimento, rompendo com o estilo de aula centrada apenas no professor. O educador
deve fazer com que o proéprio aluno reconheca o acerto ou o erro. Se ha um equivoco, o estudante deve
perceber onde errou, por que errou e Como corrigir.

Ha quatro etapas que estruturam a Sequéncia Fedathi, a saber: tomada de posi¢io, maturagio, solugdo e
prova. Essas etapas serdo explicadas de forma mais detalhada nos paragrafos seguintes.

A etapa de tomada de posicdo acontece ap6s a explanacdo do contetdo. Nela, o professor ira apresentar o
problema ao aluno, “partindo de uma situacdo generalizavel, ou seja, de uma circunstancia possivel de ser
abstraida de seu contexto particular, para um modelo matematico genérico” (SOUSA et al., 2013. p. 21).

Durante a maturacdo, ocorre a compreensao e identificacdo das varidveis envolvidas no problema. Nessa
fase, o didlogo entre professor e aluno é fundamental, pois é quando ocorre o entendimento da situacao-
problema. O aluno vai organizar seus pensamentos, interpretar a questdo e tentar encontrar, através de
discussdo em grupo sobre o tema, a melhor maneira de resolvé-la. Além disso, a etapa de maturacdo
proporciona um diagnéstico acerca do nivel de compreensao dos alunos (SOUSA et al., 2013).

Em um terceiro momento intitulado “solu¢ido”, ocorre a representa¢do de esquemas ou modelos que visem
a solucdo do problema. Alunos fazem a exposicdo das possiveis saidas para a resolucdo da questio, a qual
pode ser feita por meio de desenhos, graficos esquemas e verbaliza¢des (SOUSA et al., 2013).

Por fim, nos deparamos com a etapa de “prova”, na qual ocorre a apresentacao e formalizagdo do modelo
matematico a ser ensinado. Nessa fase final, o professor mostra como solucionar o problema. Além disso,
ele deve fazer conexdes com os outros modelos apresentados e mostrar que, com o aprendizado daquela
questdo, o aluno sera capaz de responder outros problemas daquele nivel (SOUSA et al,, 2013).

E importante esclarecer que o professor deve respeitar a sequéncia de etapas proposta durante a sua
aplicacdo, como esta explicado no livro Sequéncia Fedathi (SOUSA et al., 2013. p.35):

Borges Neto ressalta que uma das caracteristicas importantes na aplicacdo da
Sequéncia Fedathi é a realizacdo, de forma sequencial, de todas as suas etapas,
afirmando que sé assim se pode produzir os resultados esperados na
aprendizagem.

2.3. 0 SOFTWARE FRACTION MATCHER

A utilizagdo de tecnologias digitais da informacdo e da comunicacdo (TDIC) aplicadas ao ensino de
matematica vem contribuir para o processo de ensino-aprendizagem. Em contrapartida, é muito comum
que os professores ndo utilizem o espaco do laboratério de informadtica para suas aulas, como reflete
Borges Neto (1998, p. 2):

De um modo geral, praticamente, ¢é dificil encontrar o computador com uma
escola integrado como uma atividade didatica, fazendo parte do planejamento
do professor especialista, sendo utilizado por ele como uma ferramenta a mais -
como ja sdo os livros didaticos e os para-didaticos, uma calculadora, ou, até
mesmo, o giz - na sua tentativa de conciliar o ensino e a aprendizagem.

Apesar disso, sua utilizagdo estd prevista inclusive nos PCNs (BRASIL, 1997. p.43):

As tecnologias, em suas diferentes formas e usos, constituem um dos principais
agentes de transformacdo da sociedade, pelas modificacdes que exercem nos
meios de producdo e por suas consequéncias no cotidiano das pessoas.
Estudiosos do tema mostram que escrita, leitura, visdo, audicdo, criagdo e
aprendizagem sao influenciados, cada vez mais, pelos recursos da informatica.
Nesse cendrio, insere-se mais um desafio para a escola, ou seja, o de como
incorporar ao seu trabalho, tradicionalmente apoiado na oralidade e na escrita,
novas formas de comunicar e conhecer.
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Outro autor que ressalta a importancia de integrar tecnologias ao ensino é Belloni (2013, p.253):

..dai a importancia de integrar essas tecnologias, essas novas midias ao ensino
escolar em todos os seus niveis, o que implica a urgéncia de preparar os
professores para essa integracdo, a comegar por sua propria formagdo como
cidadao usuario critico e criativo das TIC.

Nesse sentido, refletindo sobre a utilizacdo do software Fraction Matcher no ensino de fracdes, verificamos
no site da Universidade do Colorado que esse recurso foi desenvolvido pela PhET-Interactive Simulations
da Universidade do Colorado. Trata-se de um instrumento tecnolégico que contém varios jogos voltados
para o ensino de fragdes. O sistema foi criado por Sam Reid, mas conta com a constante colaborac¢ao dos
usuarios para acrescentar novos jogos. Esse mecanismo trabalha noc¢des de fracdes, fragcdes equivalentes e
nimeros mistos, funcionando como um apoio ao processo de ensino-aprendizagem. E possivel ter acesso
pela internet ou fazer o download do programa para um computador. E preciso dispor dos navegadores
Internet Explorer, Chrome ou Firefox.

2.4. ANALISE DE ERROS

As respostas dos alunos aos exercicios tém grande importancia, independente de estarem elas corretas ou
ndo. Se o resultado estiver correto, isso é um indicativo de que o aluno esta indo pelo caminho certo. Se,
por outro lado, a resposta estiver errada, o professor deve trabalhar baseado naquele resultado, no
sentido de fazer com que o aluno reconheca que errou. Especialmente no caso do ensino de matematica,
essa verificagdo se torna bem pratica. Basta comparar resultados. Entretanto, o professor ndo deve
simplesmente fornecer a solu¢do para o problema mostrando o célculo correto, mas sim estimular o aluno
a refletir sobre a resolucdo.

Apesar de ser algo normal no processo de ensino-aprendizagem, o erro é um dos principais fatores que
desmotivam os alunos, e na matematica isso ndo é diferente. Entretanto, o erro, na matematica, ndo
significa simplesmente um resultado diferente daquele fornecido pelo professor, mas é também o que
desencadeou para que aquele resultado desse errado.

O erro ndo significa que estd tudo errado, ndo quer dizer que o aluno nao saiba aquele contetido, assim
como, se ele acerta, ndo quer dizer que domine aquele tema. A andlise desses fatores é importante para
que o professor possa entender melhor seu aluno. Por vezes, o educando realmente nao conhece aquele
conteudo. Entretanto, outras vezes, trata-se de uma compreensao errada de parte do contetido ou de uma
conclusdo precipitada por parte do aluno. Nesse ultimo caso, a resposta final é apenas uma mera
consequéncia daquela compreensio equivocada.

Nesse sentido, Cury (2007) desenvolveu a metodologia de ensino e abordagem de pesquisa intitulada
“analise de erros”. A autora defende a necessidade de educadores darem maior importancia a analise dos
erros dos alunos para que, a partir deles, possam formular estratégias de ensino mais eficientes.

Quando empregada em sala de aula, a analise de erros pode levar os alunos a questionarem suas proprias
solugdes, repensarem e chegarem ao resultado correto por si mesmos. Consequentemente, hd uma
melhoria no rendimento dos estudantes e um aumento de sua autonomia no processo de ensino-
aprendizagem.

Nesse sentido, observamos que a Andlise de Erros se alinha a perspectiva metodoldgica presente na
Sequéncia Fedathi, em especial, no que diz respeito ao papel do professor e do estudante. O professor deve
agir como mediador e colaborar com o discente no sentido de possibilitar a construcao de conhecimento
de maneira indutiva, a partir da analise critica e significativa de seus erros.
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3.REFLEXOES E PROPOSTAS

Quando se trata do ensino de fra¢des, o modo de inser¢do desse conteddo faz toda a diferenca para o
aprendizado do aluno. E preciso quebrar com a tradicdo da simples memorizacdo de regras, como
reforcam os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) (BRASIL, 1998. p.67):

O importante é superar a mera memorizagdo de regras e de algoritmos (divide
pelo de baixo e multiplica pelo de cima, inverte a segunda e multiplica) e os
procedimentos mecanicos que limitam, de forma desastrosa, o ensino
tradicional do calculo.

Nesse sentido, o professor deve dispor de estratégias e de ferramentas que o impulsionem a abandonar o
papel de tnica fonte de conhecimento e a assumir a postura de mediador nesse processo, como também
destacam os PCNs (BRASIL, 1997. p.74):

Evidentemente, a aprendizagem de um repertdrio basico de calculos ndo se da
pela simples memorizagio de fatos de uma dada operacdo, mas sim pela
realizacdo de um trabalho que envolve a construcdo, a organizacdo e, como
conseqiiéncia, a memorizacdo compreensiva desses fatos.

Estimular a autonomia do aluno para que ele construa seus proprios conhecimentos se mostra uma saida
para melhorar o desempenho dos educandos. Paulo Freire (1996, p. 66) destaca a importancia de
respeitar a autonomia do aluno afirmando que: “O respeito a autonomia e a dignidade de cada um é um
imperativo ético e ndo um favor que podemos ou ndo conceder uns aos outros”.

Tendo em vista essa problematica, nesta pesquisa, refletimos sobre a utilizagdo conjunta de duas
propostas de intervencdo pedagoégica e de uma ferramenta TDIC, a fim de contribuir para melhorar o
processo de ensino-aprendizagem de fragdes.

Como exposto anteriormente, na Sequéncia Fedathi, o professor exerce papel de mediador entre aluno e
conhecimento. A metodologia de Analise de Erros, por sua vez, também prevé o papel do educador
enquanto intermediario, o qual guiara o aluno para perceber e corrigir seus proprios erros. Por fim, para
utilizar o jogo Fraction Matcher em sala de aula, o educador deve assumir a posi¢do de orientador,
deixando que o aluno se torne protagonista do processo, exercitando seus conhecimentos de maneira mais
independente. Assim, torna-se evidente que as metodologias citadas, bem como o software, funcionam no
sentido de promover a autonomia do educando.

A Sequéncia Fedathi prevé a aula estruturada da seguinte maneira: inicialmente, o educador faz a
explanacdo do conteudo e, posteriormente, de acordo com as etapas que estruturam a sequéncia do
método, professor e aluno dao continuidade ao processo de ensino-aprendizagem. Nesse interim, surgem
indagacoes e formulacdo de hipoéteses por parte dos alunos. O professor, por sua vez, deve manter a
postura, ndo de responder diretamente as perguntas, mas de guiar para que os alunos mesmos consigam
chegar a resposta adequada.

Entendemos que essa abordagem acaba melhorando o desempenho do educando, uma vez que favorece
sua emancipacdo critica e participativa diante do conteido proposto. Aqui o discente se torna
protagonista do processo, pois é ele quem busca solu¢des, verifica a validade da resposta, identifica o
possivel erro e procura estratégias para conserti-lo. O educador participa como orientador nessa
empreitada. Ao invés de adotar um discurso prescritivo, orienta para que o préprio discente elabore e
construa suas compreensdes a partir de seu percurso de aprendizagem.

Em consonancia com essa metodologia supracitada, a Analise de Erros propde que educador transmita as
estratégias pertinentes para solucionar aquela questio, deixando que o préprio aluno repense e a refaca,
até o momento em que ele chegue ao resultado correto. Essa abordagem é interessante no sentido de que
o aluno aprende e acerta por um mérito seu. Isso torna o esquecimento do contetido mais dificil, pois
aquele aprendizado nio foi simplesmente memorizado, mas foi construido e assimilado por meio de
reflexdes. Dessa forma, o discente é encorajado a assumir papel predominante no seu aprendizado.

Por sua vez, a utilizacdo do software Fraction Matcher em sala de aula é interessante, pois abrange
diversos estilos de aprendizagem: visual, auditivo e cinestésico. Trata-se de um recurso bastante
interativo, o qual trabalha na perspectiva behaviorista do estimulo e resposta. A cada vez que o aluno
completa um nivel do jogo, ha efeitos sonoros e visuais que simulam palmas e fogos a fim de parabenizar e
estimular o usudrio.
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Além disso, ao fornecer esse tipo de interacdo com jogos virtuais, o professor encoraja a autonomia do
aluno e o seu interesse pela matéria ensinada. O educador deixa de ser a Unica fonte de conhecimento e
passa a exercer o papel de mediador entre o aluno e o saber. Esses fatores positivos também vao ao
encontro do que preveem os PCNs (BRASIL, 1997. p.44):

As experiéncias escolares com o computador também tém mostrado que seu
uso efetivo pode levar ao estabelecimento de uma nova relagdo professor-
aluno, marcada por uma maior proximidade, interacdo e colaboracgdo. Isso
define uma nova visdo do professor, que longe de considerar-se um profissional
pronto, ao final de sua formacdo académica, tem de continuar em formacgio
permanente ao longo de sua vida profissional.

Por meio da aplicagdo da Sequéncia Fedathi, da Andlise de Erros e do uso do jogo Fraction Matcher no
ensino de matematica, é possivel estimular a autonomia dos alunos. Além de fomentar essa
independéncia, a utilizacdo do jogo também pode contribuir para tornar o processo de ensino-
aprendizagem mais lddico.

4. CONSIDERACOES FINAIS

A pratica de pesquisa é de fundamental importancia na investigacdo e na proposicdo de solugdes acerca de
uma problematica. Além disso, a publicagdo de trabalhos torna-se um meio de propagacdo do
conhecimento para todos os publicos interessados. Como argumenta Paulo Freire (1996, p.32): “Pesquiso
para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que
ainda nao conhego e comunicar ou anunciar a novidade”.

No que tange a este estudo, resultados preliminares apontam que as referidas propostas de intervencdo
pedagdgica associadas ao software Fraction Matcher podem estimular o protagonismo do aluno a partir do
momento em que quebram com a ldgica de aula centrada na figura do professor. O educando se posiciona
como critico de suas proprias produgdes.

Ademais, podemos evidenciar que o discente estard mais motivado para o aprendizado, visto que
reconhecera seu papel enquanto protagonista no processo de ensino-aprendizagem. Ao reconhecer
também a importancia de seu papel no processo educativo, tomara consciéncia de suas capacidades e
limitacdes, desmitificando a “figura suprema do professor”, contribuindo sobremaneira para entrelacar as
relacdes entre docentes e discentes.

REFERENCIAS

[1] Belloni, M. L. Midia-educagido e educagio a distancia na formagdo de professores. In: MILL, D. Pimentel, M. N.
Educacio a distancia: desafios contemporaneos. Sdo Carlos: EAUFSCar, 2013. P.245-265

[2] BorGES NETO, H., et al (org). Sequéncia Fedathi: como proposta pedagégica para o ensino de ciéncias e
matematica. Fortaleza: Edi¢des UFC, 2013.

[3] Borges Neto, H. Uma Classificacdo sobre a Utilizagdo do Computador pela Escola. 1998. Disponivel em : <
http://www.multimeios.ufc.br/arquivos/pc/pre-print/Uma_classificacao.pdf > Acesso em 15 Mar 2016

[4] BRaASIL. Ministério da Educagdo. Parametros Curriculares Nacionais (PCNs). Matematica. Ensino Fundamental.
Terceiro e Quarto Ciclos. Brasilia: MEC/SEF,1997.

[5] BRASIL. Ministério da Educagdo. Parametros Curriculares Nacionais (PCNs). Matematica. Ensino Fundamental.
Terceiro e Quarto Ciclos. Brasilia: MEC/SEF,1998.

[6] Cury, H. N. Andlise de erros: o que podemos aprender com as respostas dos alunos. Belo Horizonte:
Auténtica, 2007

[7] Freire, P. Pedagogia da autonomia. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1996
[8] Porto, R. A. Fra¢des na escola elementar. Belo horizonte: Editora do Professor, 1965.
[9] Phet Interactive Simulations. Fraction Matcher. Disponivel em <

https://phet.colorado.edu/pt BR/simulation/fraction-matcher > Acesso em 10 Jan 2016

[10] Santos, M. ]. C. Reaprender fra¢des por meio de oficinas pedagdgicas: desafio para a formacdo inicial. 2007.
134 f. Dissertagdo (Mestrado) - Curso de Mestrado em Educacdo, Universidade Federal do Ceara, Fortaleza, 2007.


https://phet.colorado.edu/pt_BR/simulation/fraction-matcher

Capitulo 21

A sequéncia Fedathi no ensino de matemadtica superior:
Caminhos percorridos e investigacoes futuras

Francisca Claudia Fernandes Fontenele
Herminio Borges Neto

Ana Claudia Mendonca Pinheiro
Virlane Nogueira Melo Pedrosa

Resumo: O objetivo deste trabalho foi verificar como a metodologia de ensino Sequéncia
Fedathi tem sido utilizada no ensino de matematica superior, de modo a verificar suas
contribuicbes e perspectivas para pesquisas futuras. Através de estudo bibliografico,
analisamos dissertagoes e teses que utilizaram a SF. Os resultados indicaram a utilizagdo
da mesma na formac¢dao matematica do pedagogo, na mediacao de aulas sobre diferentes
contetidos de CDI e Algebra Linear, bem como na producdo de material didatico para
licenciatura em matematica a distancia. As contribui¢des se referem, principalmente, a
mudanca de paradigmas no ensino superior vivenciada em sala de aula. Como
investigacoes futuras vislumbramos a necessidade de estudos que contemplem: os
reflexos da SF na formacdo de estudantes de Pedagogia e licenciatura em Matematica; a
influéncia no desenvolvimento do pensamento matematico avan¢ado discente; e, a
elaboracdo de material didatico para diferentes disciplinas matematicas. Sdo possiveis
caminhos que de nenhum modo esgotam as possibilidades. Ressalta-se que a primeira
versdo deste trabalho foi apresentada e publicada nos anais do XII Encontro Nacional de

Educagdo Matematica (ENEM) realizado em Sdo Paulo no ano de 2016.
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1.INTRODUCAO

Estudos sobre a didatica do ensino superior tem delineado o novo perfil docente que emerge do contexto
atual, em que cada vez mais o professor deve ser reflexivo sobre sua pratica, buscando compreender a
necessidade de inovacdo e transformacio das aulas meramente expositivas, que ndo tem sido suficiente
para efetivar a aprendizagem dos estudantes (MASETTO, 2012; CUNHA, 2000). Se faz necessaria a adogdo
de novas estratégias, recursos e metodologias que busquem contemplar a aprendizagem do aluno,
colocando-o como agente ativo na construcdo de seu proprio conhecimento. Nesse sentido, o papel do
professor supera a postura de transmissor de informagbes e conhecimento, passando a assumir um
carater interpretativo que o coloca como mediador do processo de ensino e aprendizagem, “sendo uma
ponte entre o conhecimento sistematizado, os saberes da pratica social e a cultura onde acontece o ato
educativo, incluindo as estruturas sociocognitivas do aluno”. (CUNHA, 2000, p. 85).

Este novo perfil do professor exige reflexdo constante sobre a pratica e a busca permanente por diferentes
estratégias e recursos de ensino que possam proporcionar um ambiente favoravel ao desenvolvimento das
competéncias sociocognitivas necessarias a formagdo dos estudantes. Assim, é importante que o professor
possa

Promover a aprendizagem cognitiva profunda, aprender a ensinar por meio de
maneiras pelas quais ndo foram ensinados, comprometer-se com aprendizagem
profissional continua, trabalhar e aprender em equipes de colegas, desenvolver
e elaborar a partir da inteligéncia coletiva, construir uma capacidade para a
mudanca e o risco, estimular a confian¢a nos processos. (HARGREAVES, 2004,
p. 40, apud MASETTO, 2012, p. 19)

Desse modo, considerando nido ser facil para o professor realizar de imediato esta mudanca em suas
praticas, trazemos a metodologia Sequéncia Fedathi (SF) cujos pressupostos podem auxiliar na
organizacdo e conducdo de suas aulas, através das quatro etapas: tomada de posi¢cdo, maturagdo, solugdo e
prova, que proporcionam um ambiente de ensino e aprendizagem que possibilita a acdo ativa do estudante
durante toda a aula, quer seja resolvendo as atividades, discutindo as solu¢des encontradas ou mesmo
verificando a formalizacdo dos contetidos propostos pelo professor.

Esta proposta metodolégica foi concebida na década de 1990, na Universidade Federal do Ceara (UFC), a
partir de pesquisas desenvolvidas no Laboratério de Pesquisa Multimeios (MM), lideradas pelo Prof. Dr.
Herminio Borges Neto. A cada ano tem contribuido com diferentes areas de ensino, auxiliando professores
que mesmo cientes da necessidade de mudanga, muitas vezes ndo sabem como proceder para agir como
mediadores em sala de aula. Inicialmente a SF foi criada para ser trabalhada no ensino de matematica, mas
com o passar do tempo sua utilizacdo foi ampliada para outras areas, tais como: ensino de Fisica, Quimica,
Biologias, Engenharias, entre outras. Em Sousa et al. (2013) e em Borges Neto (2017) encontra-se uma
coletinea com os principais resultados de pesquisas ja realizadas. Borges Neto (2018) apresenta os
principais fundamentos.

Assim, por se tratar de uma metodologia cujos pressupostos coadunam com o que se espera da docéncia
no ensino superior atualmente, e por a cada ano serem produzidos novos estudos com aplicacées da
mesma, julgamos necessaria uma pesquisa que possa verificar como a SF tem sido trabalhada no ensino de
matematica superior, visando responder as seguintes questdes: Como a Sequéncia Fedathi tem sido
utilizada no ensino de matematica superior? Quais suas contribuicées para esse campo? Que caminhos
ainda precisam ser percorridos?

Para responder tais questionamentos realizamos uma analise bibliografica de dissertacdes e teses que
utilizaram a SF para trabalhar contetido matematico em disciplinas de nivel superior. Com isso, esperamos
com este estudo poder contribuir para compreensdo de seu papel nesse campo e apontar possiveis
caminhos que possam auxiliar a melhorar o ensino de matematica superior.

2.A SEQUENCIA FEDATHI
Segundo Souza (2013, p. 18), a SF trata de um método de ensino no qual:

propde que ao deparar um problema novo, o aluno deve reproduzir os passos
que um matematico realiza quando se debruca sobre seus ensaios: aborda os
dados da questdo, experimenta varios caminhos que possam levar a solugio,
analisa possiveis erros, busca conhecimento para construir a solucio e testa os
resultados.
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Nessa perspectiva, a SF possibilita que o aluno adquira uma maior autonomia frente aos novos
conhecimentos, em que partindo da tomada de posicdo o professor lanca o desafio ao aluno, seja uma
pergunta, um problema ou atividade desafiadora. Na maturagdo, os alunos devem se debrugar sobre o
problema e tentar tracar estratégias para resolvé-lo. Na solucdo os alunos apresentam para o professor e
para a turma a resolucdo do problema. Por fim na prova que é a fase em que o professor valida as
respostas, o conteido é formalizado matematicamente, sendo também o momento de esclarecimento de
possiveis duvidas. Tais etapas ou fases ndo ocorrem de forma estatica e exigem a adocdo de uma postura
docente reflexiva e ao mesmo tempo provocadora, no sentido de suscitar no estudante as duvidas e
desequilibrios necessarios a compreensio de problemas propostos em sala de aula. Desse modo, a medida
que tem em seus pressupostos a proposicdo de condi¢des favoraveis a construgdo do conhecimento pelo
proprio aluno, sob a media¢do do professor, corrobora com a seguinte visdo acerca do que se espera do
professor no ensino superior:

E preciso informar e trabalhar as informagdes para se construir a inteligéncia.
Mas a inteligéncia pode ser cega e isso afeta o poder do conhecimento. [...] um
enorme poder flui do conhecimento, mas ndo daqueles que o produzem.
Portanto, ndo basta conhecimento é preciso produzir as condi¢des de producio
do conhecimento. Ou seja, conhecer significa estar consciente do poder do
conhecimento para a producdo da vida material, social e existencial da
humanidade. (PIMENTA, ANASTASIOU e CAVALLET, p. 269)

O planejamento da aula é essencial para que se possa atingir os objetivos de construcdo do conhecimento
matematico, de modo que o planejamento requer que o professor tenha consciéncia do nivel de
conhecimento da turma, considerar seus conhecimentos prévios, verificando se tém condi¢des de
assimilar o contetido a ser apresentado. Também é importante que o professor elabore a aula tendo em
vista quais sdo os possiveis questionamentos, dividas e pontos de dificuldades que poderao surgir. Para
isso, é necessario conhecer a historia e a epistemologia do contetdo a ser abordado. Sousa (2013) faz uma
andlise entre um plano de aula convencional e o plano de uma aula segundo os pressupostos da SF e
conclui que a mudancga de postura do professor deve acontecer inicialmente no plano conceptual para
depois ocorrer no plano organizacional. Segundo o autor [..] para organizar uma aula segundo o roteiro
metodolégico da Sequéncia Fedathi, a mudanca de concepc¢ido deve preceder a mudang¢a na forma de
planejar. [...] compreendemos que as ideias do professor, sua forma de pensar, é que fazem o diferencial no
momento da execu¢do do plano, quando este é posto em pratica e pode, efetivamente, ser chamado de
curriculo, no sentido de caminho a ser percorrido. (SOUSA, 2013, p. 77)

Desse modo, a epistemologia do professor se torna essencial para o éxito no uso da SF, pois consciente ou
ndo de suas concepc¢des de ensino e aprendizagem, a elaboragdo e execucdo de suas aulas tenderao a se
sustentar nessas bases. As concep¢des construtivistas e socio construtivistas, por exemplo, tendem a
exercer influéncias benéficas nas acdes dos professores que usam Fedathi, como pudemos observar em
Santos (2007) e Fontenele (2013).

3.A COLETA DE INFORMACOES

Para alcangar o objetivo geral e responder as questdes colocadas inicialmente foi necessario realizar um
levantamento bibliografico através do banco!? de dissertagdes e teses da Universidade Federal do Ceara e
no sitio!3 do Laboratério de Pesquisa Multimeios. Desse modo, esta pesquisa se caracteriza como um
estudo qualitativo de natureza bibliografica. Nos limitamos a selecionar as dissertacdes e teses que
atendessem aos seguintes critérios: utilizar a Sequéncia Fedathi; ter como campo de investigacdo uma sala
de aula de nivel superior e/ou abordar um conteddo matematico. Desse modo, encontramos cinco
dissertagdes e quatro teses, apresentadas em ordem cronolégica no Quadro 1:

12 http: //www.teses.ufc.br/
13 http://www.multimeios.ufc.br/
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A matematica na formacdo do pedagogo:

Quadro 1: Dissertacdes e teses que utilizaram a SF no Ensino Superior
Autor/Ano Titulo Objetivo Geral

Descrever e sistematizar uma metodologia
para o ensino de Matematica no percurso da

Lima (2006 . P s s .
Tése ) oficinas pedagdgicas e a plataforma | formacdo inicial do pedagogo, a partir de
Teleduc na elaboragdo dos conceitos oficinas pedagdgicas e do uso da plataforma
TelEduc Multimeios
Observar de que modo uma alianga entre a
Santos Reaprender fracdes por meio de oficinas | metodologia Sequéncia Fedathi aliada a
(2007) pedagégicas: desafio para a formacdo | Engenharia Didatica pode contribuir para a
Dissertacdo | inicial melhoria do ensino e da aprendizagem de
fracdes.
. . Propor um modelo para a introdu¢do em sala
Um modelo de ensino dos conceitos de p . p . ¢
. . de aula do ensino dos conceitos-chave de CDI,
cadlculo para os cursos de engenharia 12 .
. . resgatando as idéias que contribuiram para a
Barrozo fundamentado em uma epistemologia ~ )
P - formagdo destes conceitos, tanto como uma
(2009)Tese | histérica e baseado na metodologia da - :
o e 1o . forma de motivagdo para o seu aprendizado,
engenharia didatica: validagdo por meio :
. . quanto para fazer elos entre conhecimentos
do conceito de integral .
antigos e novos dos alunos.
Souza (2010) Aplicacdes da Sequéncia Fedathi no ensino | Analisar influéncias da Sequéncia Fedathi no
Tese e aprendizagem da geometria mediado por | ensino e aprendizagem da Geometria, com o

tecnologias digitais

software Cabri-Géomeétre.

Alves (2011)

Aplicacbes da Sequéncia Fedathi na
promogdo das categorias do raciocinio

Descrever/identificar as  categorias do
raciocinio intuitivo ao longo dos niveis da

Tese o . P e A .
intuitivo no Calculo a Varias Variaveis Sequéncia Fedathi.
Bt . . . Verificar se o uso da Sequéncia Fedathi, nas
Fontenele A Sequéncia Fedathi no ensino da algebra N, .
: < aulas sobre o conceito de base, proporciona
(2013) linear: o caso da no¢ao de base de um P
. ~ . recursos passiveis de se tornarem Alavanca
Dissertacao espaco vetorial
Meta para os alunos.
Analise da visdo do professor-tutor sobre a | Analisar a visdo do professor-tutor sobre a
Moreira adequabilidade do material didatico de | adequacdo do material didatico de Matematica
(2014) matemadtica a luz da Sequéncia Fedathi: o | na modalidade semipresencial de ensino
Dissertagdo | caso da licenciatura em Matematica do | superior.
IFCE.
~ o . ~ Descrever situagdes didaticas com auxilio do
Nasserala Elaboracdo e descricdo de situagdes N
o T .. | software GeoGebra, amparado na Sequéncia
(2014) didaticas com amparo na Sequéncia . - . -
. ~ . . . 2t Fedathi sobre Integrais Imprdprias com énfase
Dissertacdo | Fedathi: o caso da integral imprdpria. . o
na visualizacdo
A Sequéncia Fedathi na formacdo | Analisar as contribuicdes da metodologia de
Santos matematica do pedagogo: reflexdes sobre | ensino Sequéncia Fedathi (SF) com o uso do
(2015) o ensino de geometria basica e fragdes | software GeoGebra, aplicado nos contetdos de
Dissertacdo | equivalentes com o uso do software | Geometria Basica e fragdes equivalentes, na

Geogebra.

formacdo inicial do pedagogo

A analise dos textos partiu de leitura e fichamento das partes que poderiam fornecer dados relevantes
acerca do uso da SF. Assim, foram considerados: resumo, objetivos, fundamentacdo teérica, metodologia e
consideracgoes finais, como forma de se ter uma visdo geral da pesquisa realizada, contemplando seus
principais resultados, contribui¢cdes e sugestdes de investigacdes futuras. Desse modo, detectamos estudos
voltados para os cursos de Pedagogia (LIMA, 2006; SANTOS, 2007; SANTOS, 2015), Matematica (SOUZA,
2010; ALVES, 2011, FONTENELE, 2013; NASSERALA, 2014; MOREIRA, 2014) e matematica em cursos de
Engenharia (BARROSO, 2009).

A seguir apresentamos uma sintese dos resultados encontrados, cuja descrigdo visa esclarecer como a SF
foi utilizada em cada trabalho, sendo que ndo mencionamos outros aspectos relevantes das pesquisas por
ndo serem pertinentes aos objetivos deste estudo.

3.A SEQUENCIA FEDATHI NO ENSINO DE MATEMATICA SUPERIOR

No que se refere aos estudos voltados para o ensino de matemadtica em cursos de Pedagogia, temos a tese
de Lima (2006) que utilizou a SF na fase de experimentacdo da Engenharia Didatica para descrever e
sistematizar uma metodologia para o ensino de Matematica no percurso da formacao inicial do pedagogo.
A partir de oficinas pedagdgicas e do uso da plataforma TelEduc Multimeios, investigou a relevancia de
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sua aplicabilidade na elaboracdo de conceitos matematicos como: niimero, sistema de numeracao decimal,
operacdes fundamentais, geometria e medidas. Ao abordar a SF a autora descreve um pouco de sua origem
e das caracteristicas de suas fases, relacionando-as a Engenharia Didatica. Nos resultados verificou que
ap6s a realizacdo das oficinas, a atitude dos alunos frente a matematica mudou, sendo possivel
desconstruir conceitos preestabelecidos, ao se abordar pontos relevantes normalmente ndo trabalhados
no ensino formal.

Em Santos (2007) a SF também foi utilizada como metodologia de ensino durante a fase de
experimentacdo da Engenharia Didatica, com as quais a autora buscou verificar se o uso de ambas poderia
contribuir para minimizar as dificuldades na compreensao conceitual de fracbes. Para tanto a autora
realizou oficinas pedagoégicas com alunos do 72 semestre do curso de Pedagogia da UFC na disciplina
Ensino de Matematica nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Na fundamentagdo tedrica a autora
descreve o modelo piagetiano de aprendizagem, tendo as fragdes como conteido de referéncia, em
seguida faz relagdes com as fases da SF, evidenciando pontos em comum. Essa relacdo permite melhor
compreender a dindmica presente nas fases da SF e seus efeitos na estrutura cognitiva discente e
consequente construgdo do conhecimento matematico. Nos resultados a autora constatou ser a
Engenharia Didatica e a Sequéncia Fedathi metodologias que podem auxiliar positivamente na
aprendizagem discente referente ao contetido de fragoes.

Em Santos (2015) a SF foi adotada como suporte metodolégico para o desenvolvimento de oficinas sobre
geometria basica e fragdes equivalentes com uso do software Geogebra, trabalhadas com alunos de
Pedagogia. A SF foi associada as ideias de Van Hiele (1986), que auxiliou na compreensao do pensamento
geométrico. Assim, o autor destaca que “a SF sd se cruza na 32 etapa com o 42 nivel de Van Hiele” (p. 50),
que é quando no momento da fase de solugdo, o aluno, j4 com certo dominio do processo e das
demonstragdes, apresenta sua solu¢do a turma. O autor apresenta elementos fundamentais para a
preparacdo de uma sessio didatica, ao trazer as nog¢des de: analise ambiental, analise tedrica e plateau, até
entdo pouco abordados em trabalhos anteriores.

No que se refere as pesquisas realizadas com conteidos da matematica “pura” temos a tese de Barroso
(2009) que ao propor um modelo de abordagem de ensino dos conceitos de Célculo Diferencial e Integral
(CDI) também utilizou a SF na fase de experimentacdo da Engenharia Didatica. A autora elaborou e
conduziu algumas sessdes didaticas sobre o conceito de integral utilizando a SF, em que pode constatar as
vantagens de sua utilizagdo no ensino, principalmente, no que se refere a reflexdo sobre a pratica docente
e a motivacdo a participacgao ativa dos alunos em sala de aula.

Souza (2010) investigou as contribui¢cdes da SF e das tecnologias digitais para o ensino e aprendizagem de
Geometria na licenciatura em matematica, a qual foi utilizada na fase de experimenta¢do da Engenharia
Didatica. O estudo trouxe contribui¢des significativas para o desenvolvimento da prépria SF, ao descrever
de forma aprofundada suas fases destacando a relagdo professor-aluno-saber, os tipos de
questionamentos em relacdo a situagido-problema que podem surgir na fase de maturacio, a relacio
bilateral entre professor e alunos durante a discussio e analise das solugdes, bem como, suas relagdoes com
o ensino tradicional. Os principais resultados apontaram que a vivéncia das fases da SF propiciou
excelente desenvolvimento das atividades desenvolvidas em sala de aula, uma vez que o uso de
tecnologias requer do professor uma nova postura perante a elaborag¢io do saber.

Alves (2011) também utilizou a SF na fase de experimentacdo da Engenharia Didatica, visando
descrever\identificar as categorias do raciocinio intuitivo ao longo de suas fases, tendo como foco o ensino
do Calculo a Varias Variaveis (CVV), especificamente, curvas parametrizadas, continuidade, derivacio,
extremos de func¢do e integrais multiplas. Nos resultados e conclusdes o autor destaca que foram
resgatados e discutidos pontos de vista nem sempre consensuais a respeito do conhecimento obtido por
meio da intuicdo e considera que a eficiéncia de um ensino de CVV deve considerar os conhecimentos
mobilizados pelos alunos antes mesmo da efetiva solucdo e explicitacdo de argumentacido logica,
apontando assim, vantagens na exploracao de tecnologias no ensino de CVV apoiada nos pressupostos da
SF, que segundo o autor rompeu com as rotinas didaticas rigorosas e cansativas que seguem a sequéncia
linear ...definicdo-teorema-exemplo-exercicio-definicio...

Em sua dissertagdo, Fontenele (2013) analisou aulas de Algebra Linear elaboradas e conduzidas a luz da
SF, buscando identificar na mediacdo do professor a presenca de possiveis alavancas meta (Dorier et al.,,
2000) utilizadas na construgdo da nocdo de base de um espago vetorial. A autora também abordou a
abstracao reflexionante de Piaget (1995) como forma de compreender os processos cognitivos inerentes a
construcdo do conhecimento matematico e sua relacdo com a postura e media¢do do professor que utiliza
a SF. Assim, o estudo constatou que a SF favoreceu o uso de possiveis alavancas meta, sendo determinante
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nesse processo, a mediacdo docente, que buscava sempre motivar os alunos a reflexdo. Foi feita uma
descricdo de como as possiveis alavancas meta ocorreram em cada fase da SF.

Nasserala (2014) trabalhou com a SF utilizando-a na fase de experimentacdo da Engenharia Didatica,
como suporte para a elaboragdo e conducdo de sessdes didaticas sobre o contetido de integrais
impréprias, com uso do software Geogebra, enfatizando a visualizagdo. O autor descreveu suas fases,
constatou seu papel importante na estruturacdo das sessdes didaticas e no desenvolvimento de uma
concepg¢ao construtivista por parte do professor, tendo como culminancia de seu trabalho a criacdo de um
blog sobre calculo e a producio de video-aulas utilizando a SF.

Moreira (2014) utilizou a SF como suporte para investigar a visdo do professor-tutor sobre a
adequabilidade do material didatico de matematica produzido para a disciplina de Calculo I no curso de
Licenciatura em Matematica semipresencial do Instituto Federal de Ciencia de Tecnologia do Ceara (IFCE).
A autora constatou que a SF pode ajudar na construcdo de material didatico de matematica a medida que
orienta o aluno a construir o proprio conhecimento e o faca ter uma aprendizagem matematica
significativa. Neste trabalho observamos sua contribuicdo para o desenvolvimento da prépria SF quando
sai da vertente da elaboracdo de aulas para a elaboracdo de material didatico, a ser utilizado por
estudantes de licenciatura em matematica, no qual podera provocar mudangas na postura do professor.
Assim, o trabalho abre caminhos para muitas investiga¢des sobre produc¢io de material didatico.

4.RESULTADOS E CONCLUSOES

De acordo com os dados coletados, percebemos notavel presenca da Engenharia Didatica na elaboracao de
aulas a serem mediadas segundo a Sequéncia Fedathi. Com excecdo dos trabalhos de Fontenele (2013),
Moreira (2014) e Santos (2015) os demais utilizaram a SF na fase de experimentacdo da Engenharia
Didatica. Tal fato, se justifica pela relevancia do papel da Engenharia Didatica como metodologia de
pesquisa em Educagio Matematica. No entanto, ressaltamos que a SF ndo depende desta para elaboracio
das sessdes didaticas. Em trabalhos mais recentes como o de Santos (2015) a elaboracio de aulas na SF
exige uma preparacdo mais detalhada que converge com as fases da Engenharia Didatica, mas que respeita
o trabalho de um matematico. Explicitamos os elementos dessa preparacdo na Figura 1:

Figura 1: Elementos fundamentais para a preparacdo da sessdo didatica.

Preparacdo da sessao didatica
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Fonte: Santos (2015, p. 59)

No entanto, é necessario que sejam desenvolvidas investigacdes que melhor sistematizem as nogdes de
andlise ambiental, andlise tedrica e plateau, no sentido de conceituar estas no¢des estabelecendo ligacdes
com as fases da SF, pois como esta metodologia estd sempre sendo aperfeicoada é necessario que se
estabeleca seus principais principios. A no¢do de plateau ja é abordada em estudos recentes (FONTENELE,
2013; NASSERALA, 2014; SANTOS, 2015; SOUSA, 2015), porém ainda ha a necessidade de explorar e
melhorar sua conceituacao.
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Outro aspecto relevante identificado neste estudo se refere as relacdes feitas pelos autores, comparando a
SF e outras teorias, tais como as ideias de Piaget, as ideias de Van Hiele, a no¢do de alavanca meta, as
categorias de raciocinio intuitivo, entre outros, que vislumbram aspectos cognitivos e filoséficos da
aprendizagem matematica que podem ser desencadeados nas fases da SF no momento da aula. Isso
contribui para que possamos compreender a abrangéncia desta metodologia no ambito de sala de aula no
que se refere ao seu alcance em termos de propiciar situagdes que possam favorecer a aprendizagem.
Desse modo, é importante essa relacdo. Também se destaca a presenca do uso de tecnologias nos estudos
realizados, em que a SF foi determinante na media¢io do professor ao lidar com o aparato tecnoldgico.

A principal contribui¢ido da SF ao ensino de matematica superior é, sem davida, a ruptura dos paradigmas
tradicionais de ensino que esta pdde propiciar nas investiga¢cdes analisadas. Nas constatacdes dos autores
ficaram evidentes essa mudanca na forma de transposicdo dos saberes em jogo, que influi positivamente
nas atitudes de professor e alunos, sendo estes ultimos estimulados a ter autonomia na construcdo de seu
conhecimento. Por exemplo, Alves (2011) verificou que o uso de tecnologias no ensino de CVV aliado a SF,
rompeu com as rotinas didaticas rigorosas e cansativas que seguem a sequéncia linear “definicdo-
teorema-exemplo-exercicio-defini¢do...” Ja Barroso (2009) afirma, apds uso da SF, que:

[..] a Sequéncia Fedathi se contrapde ao modelo tradicional - no qual o
professor fala, ou apenas escreve, e o aluno ouve e copia - propondo que o
aluno também seja ouvido, que haja interacdo. Ouvindo os alunos, certas
dificuldades dos estudantes com os conteidos vém a tona, dando pistas para
que o professor reorganize o ensino no sentido de levar o aluno a superar tais
dificuldades. O professor assume verdadeiramente uma postura de educador.
(p-138)

No tocante aos estudos sobre a formag¢do matematica do pedagogo, se destacou a mudanga na visdo dos
estudantes em relagio ao ensino de matematica, que passaram a ter um olhar mais flexivel e consciente do
papel da matematica em sua profissdo, e desta, na formacao de seus futuros alunos. A acdo reflexiva do
aluno sobre o contelido matematico tem mostrado nas pesquisas o quanto é importante a mediacdo do
professor no sentido de deixar seu aluno agir e pensar por si mesmo.

Portanto, a SF no ensino de matematica superior tem sido utilizada na formagdo matematica do pedagogo,
na mediacdo de aulas com ou sem o uso de tecnologias, vislumbrando diferentes contetidos de CDI e
Algebra Linear, bem como na produgio de material didatico para licenciatura em matematica a distancia.
Desse modo, ainda ha muitas possibilidades de exploragido, sendo importante o desenvolvimento de
investigacdes que contemplem: os reflexos da SF na formagao de estudantes de Pedagogia e licenciatura
em Matematica; a influéncia da SF no desenvolvimento do pensamento matematico avangado discente; e, a
elaboracdo de material didatico com base na SF para diferentes disciplinas matematicas. Tais assuntos dao
indicios de possiveis caminhos a serem percorridos, porém de nenhum modo esgotam as possibilidades.
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Capitulo 22

Ensino da integral de convolugdo de sinais baseado em
uma ferramenta computacional web para processamento
de sinais

Michelle Lopes Reis
Natalia Lima de Oliveira
Daniel Felicio de Novais

Resumo: Os sinais estao presentes em diversas atividades cotidianas, na voz humana, no
sinal senoidal que distribui a energia elétrica, entre outras, sendo a representacao do
comportamento de determinado fenémeno ou acontecimento, sua funcdo principal.
Portanto, o estudo dos sinais é fundamental e das varias disciplinas que abordam o
assunto, a denominada, Andlise de Sinais e Sistemas é a que melhor o apresenta,
demonstrando caracteristicas, tipos, propriedades e técnicas para interpretacao dos
sinais. Dentre estas técnicas, encontra-se a Convolucdo de Sinais, que apesar de ser uma
ferramenta bastante util, possui alto grau de complexidade tanto no entendimento
quanto no ensino. Assim, o presente estudo visa analisar se o uso de uma ferramenta
computacional no ensino da Convolucao é capaz de melhorar o desempenho dos alunos.
Para tanto, foi realizado um embasamento tedrico sobre a Convolucao de Sinais, e as
ferramentas computacionais disponiveis para o ensino da Convolugdo. Além disso,
analisou-se as notas dos alunos referentes aos semestres anteriores, sendo esse o
parametro usado para validacdo da nova metodologia, e por fim, os resultados obtidos
foram analisados e pode-se concluir que a ferramenta foi capaz de auxiliar alunos e

professores, tornando-se uma ferramenta didatica e de facil acesso.

Palavras-chave: Andlise de Sinais e Sistemas. Integral de Convolucdo. Engenharia.

Ferramenta Computacional. Metodologia educacional.
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1.INTRODUCAO

Os sinais fazem parte do cotidiano das pessoas e normalmente sdo constituidos por um conjunto de dados
ou informagdes sobre algum fendmeno ou acontecimento (Higuti; Kitano, 2003). O mesmo esta presente
na comunica¢do humana, através da voz, na televisdo; no computador, pelo sinal da internet; no exame de
eletrocardiograma, que analisa os sinais recebidos do corpo humano, enfim, praticamente toda atividade
tem um sinal que representa o comportamento. Matematicamente, um sinal é representado por uma
funcdo de uma ou mais variaveis, por exemplo, um sinal de voz é representado por uma amplitude de
tensdo em fungao do tempo.

Um conjunto de sinais constituem os sistemas, e podem ser classificados como sistema de tempo continuo
e sistema de tempo discreto. A partir de um sinal na entrada, em conjunto com um sistema, é possivel
obter um sinal de saida. Na realidade, um sistema manipula o sinal de entrada resultando em um sinal de
saida (Haykin; Veen, 2002).

Figura 1. Representacdo de um sistema continuo
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Sinal de entrada de Sinal de saida de
tempo continuo tempo continuo

Fonte: Simdes, L. F. C. (201-?)

Figura 2. Representacao de um sistema discreto

X[K]
SIStena
DISELeL0
Sinal de entrada de Sinal de saida de
tempo discreto tempo discreto

Fonte: Simdes, L. F. C. (201-7)

Os sistemas possuem algumas propriedades como memoria, causalidade, inversibilidade, mas somente as
propriedades: lineares no tempo e invariantes no tempo serdo abordadas ja que esses sdo os requisitos
para que possa ser aplicada a técnica da convolugio.

Um sistema é dito linear, se satisfazer a propriedade da superposi¢do, ou seja, uma soma aplicada na
entrada, resulta em uma soma das saidas (Oppeinheim; Willsky, 2010). E um sistema invariante no tempo,
ndo varia suas caracteristicas e comportamento ao longo do tempo.

De modo que, a entrada de um sistema linear sendo formada por um conjunto de impulsos deslocados no
tempo, a saida deve ser a resposta do sistema para cada impulso deslocado no tempo que foi aplicado na
entrada. E o mesmo sistema sendo invariante no tempo, a resposta desse sistema sera a resposta do
sistema a cada impulso ainda mais deslocado no tempo.

Por conta disso, uma superposicdo ponderada de respostas ao impulso deslocadas no tempo representa a
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saida de um sistema, que nada mais é do que a transformacao de um sinal que passou por um processo.
Esta superposi¢do ponderada é chamada soma de convolucio, para os sistemas de tempo discreto, e
integral de convolugdo, para sistemas de tempo continuo (Haykin; Veen, 2001).

Nesse contexto, a convolucdo é uma técnica que pode ser aplicada a sistemas lineares invariantes no
tempo (LTI - Linear Time Invariant), de modo que, a partir da combina¢do de uma entrada com a resposta
ao impulso, é possivel determinar uma saida, ou seja, ela é a representacdio matemadtica de como um
sistema linear invariante no tempo opera sobre um sinal, sendo o sinal de saida o resultado da convolugao
do sinal de entrada com a resposta ao impulso de um sistema qualquer.

A importancia da técnica de convolucdo em sistemas LTI decorre do fato de que o conhecimento da
resposta de um sistema LTI a partir da entrada de um impulso aplicada no instante t=0 (tempo continuo)
ou n=0 (tempo discreto) permite caracterizar o comportamento de qualquer sistema LTI, ou seja a
resposta ao impulso é a saida desse sistema.

A convolugdo de sinais além de ser uma técnica 1til para o entendimento e andlise do comportamento dos
sinais em um sistema, apresenta grande aplicabilidade na implementacao de filtros para eliminar ruidos
sonoros ou distor¢des em imagens. Ela se aplica também em lentes de contato, com o objetivo de corrigir
defeitos das vistas. Abaixo, um exemplo da convolugio em filtragem de circuitos passa baixas, na qual, um
sinal de entrada apresentava apenas 81 amostras e ao passar pelo processo da convolugio elevou o
numero de amostra, gerando um sinal continuo, com menos ruidos, e consequentemente, mais
compreensivel, se tratando de um sinal sonoro.

Figura 3. Filtragem passa baixas
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Fonte: Ynoguti, C. A. (201-7?).

Assim, objetivo do presente artigo é analisar se o uso de uma ferramenta computacional no ensino da
Convolugdo é capaz de melhorar o desempenho dos alunos. A nova metodologia adotada através do uso da
ferramenta computacional, serd de fundamental aplicabilidade, uma vez que além de aliar a teoria e a
pratica, auxiliara no entendimento dos alunos e os professores ao expor o contetdo.

2. REFERENCIAL TEORICO
2.1. AINTEGRAL DE CONVOLUCAO

A convolucdo descreve a mudanca de sinal que passa através de um sistema invariante linear. Sua
caracteristica basica é a resposta impulsiva que descreve o sinal que sai do sistema se o impulso da
unidade estiver na entrada. E uma técnica notavel, pois nio altera seu comportamento em relagio ao
tamanho do sinal de entrada e nio altera seu comportamento ao longo do tempo. Na pratica, a convolucdo
é usada na maioria dos filtros, sendo as propriedades determinadas por resposta de impulso (KANOK,
2009).

Tal técnica é uma operadora matematica que processa duas fungdes. O processo se da através do sinal de
entrada do sistema que representa uma superposicio ponderada de impulsos dado porx(t) , a resposta a
este estimulo é dada por g(t) trazendo consigo, toda a informacdo do sistema para obter a saida
representada por y(t)

A convolugdo para tempo continuo é expressa pela integral do sinal de entrada com o sistema deslocado
no tempo representado pela variavel continuall, conforme pode ser visto pela equacdo 1. O sinal de
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entrada sofre alteracdes somente na variavel x(z) enquanto que

o sistema além dessa alteracdo na variavel g(7 ) , precisa ser invertido g(—7 ) e deslocado no tempo g(t
-7).

=1}

W) = [ M2)g(t —r)dz
- (1)

A figura 4 demonstra as etapas necessdrias para resolucdo da integral de convolugdo, a figura
4.a representa o sinal de entradax(z) e a 4.b representa o sistemag(z). Ja a 4.c representa o sinal
invertido e deslocado no tempo g(t—7).

Ja na figura 4.d, é o ponto em que se inicia a convolugao, ou seja, é a regido que se tem em comum
com os dois graficos e pode ser representado pela seguinte expressao:

(1) = [z

) (2)

Portanto, no instante em que 0 < t < 1, a saida da convolugio sera igual a t . E preciso que o
sistema passe por todo o sinal de entrada, este passo é demonstrado pela figura 4.e, em que a saida sera
expressa por:

v = [(Wdr

(3)

Para esta etapa, considerando o instante em que ¢ se encontra entre, a saida sefiiguala 2 @ t. No
proximo instante, ja ndo havera mais area entre os dois sinais, visto na figura 4.f, portanto, a saida sera
igual a 0.

Figura 4. Representacio grafica da Integral de Convolucdo no CorelDraw
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Fonte: Dos autores, 2018.
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A partir da representagdo grafica extraiu-se os intervalos de saida do processo de convolugdo e com o
auxilio do software Matlab foi possivel realizar o grafico de saida da Integral de Convolucdo.

Figura 5. Sinal de saida da Integral de Convolucdo no Matlab
Gr.‘afico Convolugdo

empo (s)

Fonte: Dos autores, 2018

Com isso, é possivel entender matematicamente como é realizado o processo da integral de convolucdo. O
proximo tépico trata sobre a ferramenta computacional escolhida para representar esse processo de
forma didatica.

2.2.CALCULADORAS DE CONVOLUCAO

Como se sabe, o nimero de material didatico para o ensino de convolugio é extremamente precario,
cendrio no qual se justifica o presente artigo. Assim, ap6s incansaveis buscas foi possivel encontrar alguns
recursos educacional interativo e publico, existente na Internet. Antes de apresentar a ferramenta
escolhida, sera relatado o que foi encontrado disponivel para facilitar o entendimento da convolucio,
como ja mencionado, técnica de extrema utilidade, entretanto com um grau de complexidade bastante
elevado para ser entendida apenas na teoria.

0 site MathWorld, desenvolvido por Eric Weissteinat, foi uma dessas ferramentas encontradas, e é a
pagina que apresenta recurso matematico extenso, dentre eles a convolugio. E um servico gratuito para as
comunidades de matematica e internet do mundo, e faz parte do compromisso com a educacio e o alcance
educacional da Wolfram Research.

Na Figura 6, é possivel visualizar parte da pagina da MathWorld, a qual apresenta a explicacdo sobre o
processo da convolucdo e em seguida, demonstra em forma de animacdo a técnica a partir de dois sinais.

“As animacdes a seguir ilustram graficamente a convolucio de duas fun¢des de boxcar (esquerda) e duas
de Gauss (direita). Nas parcelas, a curva verde mostra a convolugdo das curvas azul e vermelha em funcio
de t. A regido cinza indica o produto g(mIf(t = 7) como uma funcdo de t, entdo sua area como uma
funcdo de t é precisamente a convolugdo.” (Weisstein, 201-7)


http://mathworld.wolfram.com/about/author.html
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Figura 6. Convolucdo pelo site da MathWworld
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Figura 7. Animacdo do site da MathWworld
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Fonte: MathWworld, 2018.

Apesar de ser um recurso didatico, a ferramenta da MathWorld nao possibilita a visualizagdo de outros
sinais além dos previstos por eles, por conta dessa limitagdo a ferramenta nio atende ao objetivo do
trabalho, o qual deseja uma ferramenta mais completa, que permita a visualizacdo da passagem do sinal,
porém que também dé a opgdo de escolher os sinais a serem convoluidos.

Uma segunda ferramenta, esta disponivel no site da RapidTables, o qual apresenta recursos cientificos de
engenharia, dentre eles uma calculadora para convolugio, entretanto como pode-se observar na Figura 8,
a presente ferramenta realiza a soma da convolugio, ou seja, a convolugio é feita para tempo discreto.
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Figura 8. Calculadora de Convolucdo pelo site da RapidTables
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Fonte: RapidTables, 2018.

Como a dificuldade dos alunos concentra-se na integral de convolugdo, que é o processo no tempo
continuo, a ferramenta acima também nao se encaixa no escopo do trabalho.

Uma outra ferramenta encontrada e escolhida para ser aplicada, foi desenvolvida por um aluno da
Universidade de Tecnologia de Brno, situada na Republica Tcheca, a qual conta com uma Faculdade de
Tecnologia e Informacao (FIT), desenvolvida em 2002, que possui alguns departamentos de pesquisa,
cursos de bacharelado, mestrado e Ph.D. A mesma atua em varios projetos de pesquisa, que sdo
financiados pela Unido Européia ou por meio de outros financiamentos internacionais.

A pesquisa desenvolvida por Tomas Kanok, em 2009, é intitulada Conjunto de Demonstra¢cdes WEB para
Processamento de Sinais, tendo como objetivo avaliar recursos disponiveis na Internet, projetar e
desenvolver um programa para o ensino de processamento de sinais, para tanto, ele realiza um referencial
sobre sinais e a técnica de convolugio, busca softwares sobre o tema, e com isso, é capaz de desenvolver a
sua ferramenta.

Segundo Karok, todas as ferramentas encontradas apresentaram alguma deficiéncia. Sendo assim, ele
reune o resumo de todas as abordagens positivas na proposta da sua aplicacdo (Figura 9), que tem como
base a criacdo de interfaces amigaveis e capazes de demonstrar como ocorre o processo da convolucdo.
Além disso, a ferramenta foi desenvolvida em inglés e em ambiente WEB, facilitando o acesso e o
entendimento da ferramenta, afinal, o desejo é que a mesma seja usada internacionalmente.
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Figura 9. Tela inicial do programa
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Fonte: Kanok, T., 2009

Ao iniciar a ferramenta, o usuario ira escolher os sinais h{t) e {t], 0s quais podem ser: impulso Dirac,
triangular, retangular. Além disso, ha como especificar parametros de sinal, op¢do de lancamento e parada
de animacdo, controle de velocidade de animacdo, exibicido da convolucgio e a linha do tempo que é rolavel.

Figura 10. Saidas do programa
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Fonte: Kanok, T., 2009

A Figura 10, apresenta a convolu¢do dos mesmos sinais utilizados na sec¢do 2, afim de comprovar a
eficiéncia da ferramenta no calculo da convolugdo. Nessa imagem, ndo é possivel perceber, mas, o
programa realiza a animagdo da transicdo entre os sinais, e a medida que os sinais vao passando um pelo
outro, o grafico da convolugdo vai sendo construido.

Dentre as ferramentas encontradas, essa foi a que apresentou maior detalhamento em demonstrar o
processo da convolugdo, e atendeu ao que foi pensado, uma ferramenta com animagao, a qual apresenta a
passagem entre os sinais, permite escolher o sinal, ainda que ndo possua muitos, mas, traz os mais
utilizados, todas essas caracteristicas torna o programa bastante didatico para o ensino dessa técnica que
se apresenta com alto grau de complexidade ao ser lecionada em sala de aula.
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3.METODOLOGIA

Para que o objetivo do artigo fosse alcangado, fez-se necessario analisar as notas referentes aos anos
anteriores e comparar com as obtidas ap6s a aplicagdo da ferramenta escolhida, visando confirmar se o
uso de tecnologias computacionais, que permitam visualizar processos de forma didatica, afeta
positivamente a evolugdo no aprendizado dos alunos. Para confirmar o exposto escolheu-se a técnica de
Convolugio, por conta da sua complexidade.

Como o assunto que se deseja analisar é ministrado na primeira unidade, as notas a serem analisadas
foram referentes a esse periodo, além disso, ndo se levou em consideracdo os alunos que desistiram da
disciplina, nem aqueles reprovados por faltas. Além desses critérios, é valido esclarecer que a matéria nao
foi oferecida em todos os semestres, nos ultimos quatro anos.

Outro ponto que é importante deixar claro é em relagio a identidade dos alunos, que ndo foram reveladas,
pois, a pesquisa se enquadra em uma metodologia quantitativa, na qual, o objetivo é compreender os
fendmenos através da coleta de dados numéricos, que apontardo comportamentos de um grupo. Segundo
Prodanov e Freitas (2013), ao usar essa metodologia na construcdo da pesquisa, o pesquisador se limita a
descricdo factual deste ou daquele evento, ignorando a complexidade da realidade alcance dos resultados.

Com posse dessas informagdes, realizou-se a selecdo dos dados que se encaixaram nos critérios ditos
acima, contabilizou-se o total de alunos por semestre, e entdo lancou-se os dados em uma planilha no
software Excel e realizou-se a média aritmética, ou seja, em cada semestre que a disciplina Analise de
Sinais e Sistemas foi oferecida, 2015.1; 2015.2; 2016.2 e 2017.1, somou-se todas as notas e dividiu o valor
obtido pela quantidade de alunos, obtendo os valores da Figura 11.

Figura 11. Média das notas
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Como é possivel perceber, as notas em todos os periodos variaram dentro de uma mesma faixa de valores,
nado chegando a média da instituicdo de ensino que é 7,0. Desse modo, fica nitido a deficiéncia dos alunos
no aprendizado do contetdo.

Antes das avaliacbes € aplicado uma série de atividades extraidas do livro Sinais e Sistemas dos autores
HAYKIN e VEEN para que os alunos sejam capazes de treinar, de modo que algumas das questdes
oferecidas nesses testes sdo inseridos na prova e ainda assim o desempenho é ruim. Sendo assim,
apresentou-se a ferramenta e sugeriu que a mesma fosse utilizada como forma de auxilio, ou seja, o aluno
resolvia a atividade manualmente e em seguida inseria os dados na ferramenta para que conferisse os
resultados, desse modo a mesma serviria como uma forma de auxiliar e ndo simplesmente mostrar ao
aluno a apresentar em sala de aula uma das questdes propostas, apontando assim, o passo a passo e o
raciocinio usado para obter o resultado correto, isto é, de acordo com o obtido na ferramenta.

Na secdo seguinte sera exposto a comparacdo entre os dados acima e as notas apos a aplicagdo da
metodologia baseada na ferramenta computacional deesenvolvida por Karnok.

4.RESULTADOS

Apés a explicacdo tedrica da Convolucdo, fazendo uso de quadro branco e piloto, foi apresentado aos
alunos a ferramenta, com o intuito de auxiliar no entendimento. Além, disso, a pagina da Web a qual se
encontra a ferramenta foi disponibilizada para os alunos, afim de que em casa eles pudessem estudar e
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comparar os resultados.

Os graficos das figuras abaixo apresentam a analise estatistica dos dados obtidas através do Excel, as quais
apresentam a média, mediana, moda e o desvio padrdo ao longo dos semestres. Com esses resultados é
possivel perceber que a aplicacdo da ferramenta em sala de aula apresentou uma mudanca significativa e
positiva no aprendizado dos alunos.

Figura 12. Média das notas (2017.2)
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Fonte: Dos autores, 2018

Ainda que ndo tenha sido possivel alcangar a média exigida pela instituicdo, chegou-se préximo ao valor.
Tendo em vista que, sempre ha aqueles que ndo apresentam interesse ou realmente possuem mais
dificuldade em visualizar o processo. Porém, de modo geral, foi possivel obter um resultado satisfatorio, a
ferramenta auxiliou no entendimento dos discentes e conseguiu elevar em mais de 1 ponto a média do
semestre de 2017.2 em relacdo aos anteriores.

Figura 13. Mediana das notas (2017.2)
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A mediana representa o valor central, o valor que separa a metade maior e a metade menor de uma
amostra. Dessa forma pode-se observar que o valor central das notas também se elevou apds o uso da
ferramenta.

Além dessas existe também a moda, uma medida estatistica que apresenta o valor que mais se repete
dentro de uma populagao, logo nos permite avaliar a nota que mais se repetiu ao longo dos semestres e de
acordo com o grafico da Figura 14, no semestre em que a ferramenta foi aplicada a nota que mais se
repetiu foi superior aos demais.
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Figura 14. Moda das notas (2017.2)

Fonte: Dos autores, 2018

E por fim avaliou-se o desvio padrio, esse fator determina o grau de dispersdo de um conjunto de dados,
quanto menor o desvio, mais uniforme é a populagdo em andlise. E com o grafico da Figura 15 pode-se
observar que no semestre 2017.2, o qual foi aplicado a ferramenta, a irregularidade das notas ficou pouco
superior em relagio a apenas um semestre, em relacdo aos demais, as notas apresentaram maior
uniformidade.

Figura 15. Desvio padrao das notas (2017.2)

Fonte: Dos autores, 2018

Dessa forma, com base nessa andlise estatistica fica claro que a ferramenta auxiliou no ensino e no
entendimento da Convolucdo de sinais, de modo que esse avanc¢o no conhecimento foi refletido no
momento da avaliacdo, fazendo com que suas notas ficassem superiores em relagdo aos demais semestres.

5.CONCLUSAO

Com o presente artigo foi possivel reafirmar a dificuldade em encontrar informacdes e materiais didaticos
sobre Convolucdo, além disso, o objetivo da pesquisa pdde ser alcancado, o uso da ferramenta
computacional foi e é eficiente, contribuindo tanto para o ensino, quanto para o entendimento do processo
grafico da técnica Integral de Convolucdo de sinais, assunto tdo temido pelos estudantes dos cursos das
diversas Engenharias.

Sendo assim, espera-se que mais ferramentas nesse assunto sejam desenvolvidas, podendo auxiliar de
forma mais ampla, apresentando mais tipos de sinais de entrada. E que as mesmas sejam mais divulgadas
e permita que a maior parte dos alunos tenham acesso a mesma.
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A desvantagem que pode ser observada é em relacdo a limitacdo dos dados e por alguns alunos nio
usarem como forma de aprendizado e sim de simplesmente obter a resposta para determinada questio, o
que pode fazer com que ele avance ao longo do curso com deficiéncia no contetdo.
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Capitulo 23

Educacdo de jovens e adultos: Jogos e aprendizagem
matematica

Dosilia Espirito Santo Barreto
Maria Helena Palma de Oliveira

Resumo: Esse trabalho apresenta resultados de atividades com jogos relacionados a
aprendizagem matematica que foram realizadas com alunos da Educac¢do de Jovens e
Adultos do Ensino Fundamental Il da rede municipal de Guarulhos. Foram utilizados
cinco instrumentos de coleta objetivando investigar as possibilidades de aprendizagem
envolvendo resolucdo de problemas sobre o campo multiplicativo, utilizando jogos
apropriados a educandos jovens e adultos. O referencial tedrico apoiou-se,
principalmente, nos estudos de Lev Vigotski e Gerard Vergnaud. Durante o processo de
aprendizagem houve aumento da interacdo, da autoestima, da autonomia, do
desenvolvimento de estratégias, da utilizacdo da escrita, da busca de solu¢des, da
criatividade, entre outros. Na aprendizagem matematica, os participantes avangaram
nos processos de resolucdo, melhoraram o calculo mental e, mais especificamente,
avancaram nas operac¢des de multiplicacao e divisdo. Conclui-se que o ambiente ludico
contribuiu significativamente com a aprendizagem e competéncias matematicas dos

educandos.

Palavras-chave: Educagdo Matematica; Jogos; Educacdo de Jovens e Adultos.
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1.INTRODUCAO

A escolha de jogos como recurso de aprendizagem matemadtica com alunos da Educa¢do de Jovens e
Adultos (EJA) surgiu inicialmente da observacio da escassez de materiais e recursos para o aprendizado
de alunos dessa modalidade de ensino.

Os jogos selecionados para o trabalho sdo relacionados a conteidos do campo multiplicativo e foram
inicialmente aplicados em uma formacgao de professores de Matematica que lecionam na rede municipal
de Guarulhos. Com essa oficina foi possivel verificar que a maioria desses professores nao utiliza jogos em
suas aulas, mas ap6s a participacdo disseram que pretendem utiliza-los, pois perceberam que é um
importante recurso para o aprendizado matematico, ao encontro do que afirmam Barreto; Oliveira (2014).

Os instrumentos de coleta de dados e as atividades com os seguintes jogos: Bingo da Tabuada, Jogo dos
produtos, Memoria de multiplicacdo, Piramide Matemagica e Pife da tabuada foram aplicados a 8 alunos
dos 62 e 72 anos do Ensino Fundamental da EJA, da rede municipal de Guarulhos, o processo envolveu
cinco dias de aula.7

2.REFERENCIAL TEORIC

As contribui¢cdes de Vigotski, em grande parte, tomam como base as relagdes entre o brinquedo e o
desenvolvimento cognitivo, a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) e a interacdo com o meio social.
Segundo Vigostski (2007), a ZDP é uma transi¢ao entre o que os individuos conseguem realizar sozinhos e
o0 que conseguem realizar somente com o auxilio de outros.

Outros aspectos relevantes de sua teoria que contribuiram para este estudo estio descritos abaixo:
0 aprendizado possibilita a criacdo de varias ZDP produzidas pela interacao;
A valorizagao do processo educativo, da importancia do professor e dos processos de mediacao;

O brinquedo/jogo permite desenvolver: a fun¢do simbdlica, a concentracido, a atencdo, a abstracdo, a
memoria, as regras, a colaboracio, as relagdes emocionais, as possibilidades de prazer e distragio.

Considera-se que todo brinquedo é baseado em regras e que toda brincadeira desenvolve relacdes
emocionais que se externalizam por meio de sentimentos, gestos e palavras (fala interior e fala exterior),
exercendo influéncia sobre a formagio da personalidade (VIGOTSKI,2007.

Tomou-se também como contribuicdo para este estudo pontos fundamentais da Teoria dos Campos
Conceituais de Gerard Vergnaud. Um campo conceitual é um conjunto de situacdes. “Sao as situacdes que
ddo sentido aos conceitos matematicos, mas o sentido ndo estd na propria situagdo. Também néo estd nas
palavras nem nos simbolos matematicos” (VERGNAUD, 1996, p.179). Para ele, o sentido é uma relacdo do
sujeito com as situa¢des e com os significantes. Propde dois tipos de estruturas: aditiva e multiplicativa.
Este estudo foca principalmente as estruturas multiplicativas.

As estruturas aditivas sdo um conjunto de situagdes que envolvem as operacdes de adi¢cdo, subtragdo ou
ambas e as multiplicativas envolvem situacdes com a operagdo de multiplicacdo, divisio ou ambas. Essas
situagdes sao tarefas.

As estruturas multiplicativas abrangem também teoremas e conceitos como: proporcdo simples e
multipla, funcdo linear e nio linear, relacdo escalar, fragdo, multiplos, divisores, combinacdo linear
aplicagdo linear entre outros. Essas estruturas categorizadas nos Pardmetros Curriculares Nacionais de
Matematica 52 a 82 série (BRASIL,1998), seguem as orientagdes da teoria de Vergnaud, e classificam-se
por meio das ideias de: proporcionalidade, multiplicagio comparativa, combinatdria e configuragao
retangular.

3.A EJA NO BRASIL E A MATEMATICA

O conceito de Educacdo de Jovens e Adultos, EJA, surgiu apenas com a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB) 9394/96, pois anteriormente era chamada de Educagio de Adultos. Essa
modalidade de ensino da educagio basica contempla o ensino fundamental e médio gratuito para jovens e
adultos que ndo concluiram os estudos na idade propria. A carga horaria é a metade da destinada ao
ensino regular fundamental e médio.

A crise na politica voltada para a Educagdo de Adultos no Brasil iniciou-se no Brasil Colonia, periodo em
que a educagdo estd voltada a elite, excluindo os negros, os indios e os pobres dos processos educacionais;
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ja no Brasil império, a alfabetizacdo de jovens e adultos passou a ser considerada como um ato de
caridade.

Como pode ser observado nos quadros 1 e 2, a partir do final da Era Vargas (1930- 1945), os jovens e
adultos tiveram garantido o ensino primario gratuito. No entanto, as mudancas no ensino da EJA surgiram
efetivamente com as ideias pedagodgicas libertadoras de Paulo Freire e em termos legais, com a LDB
9394/96, que passou a valorizar o contexto da vida profissional e pessoal do adulto para o ensino da
leitura e da escrita. Essa nova postura op6s-se a pratica existente no ensino de adultos que se voltava a
alfabetizacdo, incentivando a leitura e a escrita da mesma forma que eram ensinadas para as criangas.
(STRELHOW, 2010).

A evolucdo da politica publica de educagdo de adultos, exposta nos quadros 1 e 2, baseou-se nas
contribui¢des de Strelhow (2010), Silva (2012), Barreto (2015) e das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo de Jovens e Adultos (BRASIL, 2000).

Quadro 1- Da Criagdo do MEC até Plano Decenal da Educacao 1990

1930 Criacdo do Ministério da Educacdo e Satide Publica
Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova- defende o direito a educagdo integral, a obrigatoriedade do

= ensino primadrio e sua extensao ao trabalhador, até 18 anos.
1934 Plano Nacional de Educacdo (PNE) - ensino primario integral obrigatdrio e gratuito para pessoas adultas.
1938 Criacdo do Instituto Nacional de Estudos Pedagégicos (INEP).
1942 Fundo Nacional do Ensino Primdrio - ampliacdo e inclusido de Ensino Supletivo para jovens e adultos.
1945 Regulamentacdo do Fundo Nacional do Ensino Primdrio - 25% dos recursos aplicados na educac¢do de
adolescentes e adultos.
1946 Lei Organica do Ensino Primdrio - Previa o Ensino Supletivo.
1947 até final da Criagdo do Servico de Educagdo de Adultos (SEA) - orientagcdo e coordenacdo dos planos anuais do
década de 1950 supletivo para adultos e adolescentes analfabetos.
1948 Relacgdo com o Publico e o Voluntariado.
1952 Campanha Nacional de Educacdo Rural (CNER)- atendimento a populagio rural.
1953 0 Ministério da Educacéo e Satde foi substituido pelo Ministério da Educacéo e Cultura (MEC).
II Congresso Nacional de Educacdo de Adultos (R])- inicio da pedagogia freireana. Campanha de
1958 Erradicagdo do Analfabetismo (CNEA) - resposta as criticas do Congresso proposta de criar projetos-
polos com atividades integradas as realidades municipais para expansao pelo pais.
1960 Manual do Professor Voluntdrio Ilustracdes para o Ensino de Leitura e Linguagem Escrita.
Primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) 4024/61- traz a educagdo como direito de
1961 todos e menciona jovens e adultos em seus artigos 27 e 99. Movimento de Educagdo de Base (MEB da
CNBB), Movimento de Cultura Popular do Recife.
Década de 1960 Centros Populares de Cultura (UNE), Campanha de pé no chdo também se aprende (Prefeitura de Natal).
1963 Plano Nacional de Alfabetizagdo com Paulo Freire e MEC- programa em todo Brasil orientado pelo

“Sistema Paulo Freire”.
Golpe Militar de 1964 | Fim da CNEA, e interrup¢do do Plano Nacional de Alfabetizac3o.
Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo (Mobral) - alfabetizagdo funcional e uma educagdo continuada,

L restrito ao aprendizado da leitura e escrita descontextualizada.

1968 Lei 5400 de 21/3/1968- refere-se a obrigatoriedade dos recrutas militares (17 anos) estarem
alfabetizados.

1969 Emenda Constitucional ou Emenda da Junta Militar- inicia a utilizagido do termo: educagio direito de
todos e dever do Estado.
Regulamentac¢io do Ensino Supletivo pela (LDB) 5692/71- cursos compensatérios de menor tempo para

1971 qualificacdo de mdo de obra industrial. Regulamentado nos estados e nas prefeituras foi conveniado com

o Mobral.

I1I Plano Setorial de Educagao, Cultura e Desporto - eixos: reducdo das desigualdades, educagdo direito de
todos, novo olhar com relacdo a educagio de adultos e adolescentes.

Programa Nacional de A¢des Socio - Educativas para o Meio Rural (PRONASEC) e o Programa de A¢des

(1980-1985)

1980 Socio-Educativas e Culturais para as Populagdes Carentes Urbanas (PRODASEC)-programas
compensatorios.
Extingdo do Mobral com dentincias de desvios de recursos financeiros. Fundagio Educar - Programa de

1985 Alfabetizagdo vinculado com o MEC - supervisdo e acompanhamento de investimento dos recursos para
seus programas.

1988 Constituicdo Federal- garantia de acesso a educacgdo para todos.

Década de 1990 Movim.ento de Alfabetizagdo (MOVA) - alfabetizagdo partindo do contexto s6cio-econémico de pessoas
alfabetizadas.
Extingdo da Fundagdo Educar.

1990 Programa Nacional de Alfabetizagdo e Cidadania (PNAC)- busca atender a alfabetizacdo de jovens e
adultos por meio de comissdes municipais. Surgiu em substituicdo ao programa da Fundagdo Educar.

1992 Plano Decenal da Educagdo com metas para a EJA.

Fonte: BARRETO (2015, p. 53)
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Quadro 2- Educacao P6s LDB 9394/96

1996 LDB 9394 /96- traz artigos especificos para a EJA: 37, 38, 4 incisoVII.
Programa de Alfabetiza¢do Solidaria (PAS). Lei 9424/96- Regulamentacdo do Fundef (Fundo de
1996 Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério) - os investimentos sdo para

o0 ensino fundamental “regular”, nio computam a EJA.

V Conferéncia Internacional de Educagdo de Adultos (V Confitea) - destaca o documento Agenda
1997 para o Futuro da Educacdo de Adultos com o objetivo de garantir a alfabetiza¢io e a educagido
basica.

Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria (Pronera) vinculado ao Incra, universidades

1998 ~

para atender as populacdes dos assentamentos.

Parecer CNE/CEB n? 11/2000 e Resolu¢do n°1/2000- Diretrizes Curriculares Nacionais para a
2000 <

Educacio de Jovens e Adultos.

Programa Recomego- programa para 14 estados do Norte e Nordeste e municipios com baixo IDH.

2001-2007 Z »

Relancado em 2003 como “Fazendo Escola”.

2001 Plano Nacional da Educagdo- metas para a Educacdo, entre as quais se destaca a erradicagdo do

analfabetismo.

Desde 2002 | Exame Nacional de Certificacoes de Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCE]JA).

Programa Brasil Alfabetizado- erradicacdo do analfabetismo enfatizando o trabalho voluntario.
Desde 2003 | Voltado para jovens de 15 anos ou mais atendendo todo o pais, mas com prioridade a regido
Nordeste, pelos altos indices de analfabetismo entre jovens de 15 a 29 anos.

Projeto Escola de Fabrica- abertura de salas de aula em empresas para capacitar
profissionalmente jovens, de 16 a 24 anos, de baixa renda que nio concluiram a educagio basica.
Desde 2005 | Programa Nacional de Inclusdo de Jovens (Projovem)- objetiva elevar a escolarizagdo de jovens
entre 18 e 24 anos (inclusive aos portadores de necessidades especiais) que ndo tém vinculo
empregaticio e nio concluiram o ensino fundamental.

Decreto 5840: Programa de Integragio da Educagio Profissional ao Ensino Médio (Proeja)-reserva
de um percentual minimo de vagas no ensino fundamental e médio para a formacao profissional

Desde 2006 oferecida nas redes federais de educagdo profissional, cientifica e tecnolégica com curriculos
adequados.
Lei 11494- Fundo de Manutengio e Desenvolvimento da Educagio Basica e Valorizacdo dos
2007 Profissionais da Educag¢do (Fundeb)- substitui o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do

Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (Fundef) e inclui investimentos com a EJA
nesse fundo.

Resolucdo n? 18 24/04/2007: Programa Nacional do Livro Didatico para a Alfabetizagio de Jovens
Desde 2007 | e Adultos (PNLA)- distribuicdo de livros especificos para jovens e adultos, inclusive para
educadores cadastrados no “Brasil Alfabetizado”.

Pré-Jovem Campo- Saberes da Terra- cursos profissionalizantes nas dreas de agricultura,

Desde 2008 equivalentes ao ensino fundamental, oferecidos a jovens agricultores que ndo frequentam a escola.
VI Conferéncia Internacional de Educagao de Adultos (VI Confitea) aconteceu no Para. Ela sinalizou
2009 acdes na EJA como a ampliagdo do ensino ao longo da vida além da alfabetizagio inicial, acesso aos

direitos humanos, investimentos, formacao de professores e pesquisas em universidades nessa
area.

Fonte: BARRETO (2015, p.54)

Os quadros 1 e 2 mostram que foi farta a documentagio legal em quase um século de politicas publicas
voltadas a educacgdo de adultos. Além disso, ha que se reconhecer os incentivos aos atuais programas de
EJA, mesmo assim, ainda é elevado o nimero de analfabetos com 15 ou mais anos, 8,7% , em 2012,
segundo o IBGE (BRASIL, 2013).

A Proposta Curricular para a Educacdo de Jovens e Adultos - 52 a 82 série do Ensino Fundamental de 2002,
mostra que os alunos jovens e adultos apresentam o seguinte perfil majoritario: prevaléncia do sexo
feminino; idade entre 21 a 40 anos; solteiros; trabalham formalmente; iniciaram-se no mercado de
trabalho entre 10 a 14 anos; interromperam seus estudos, majoritariamente na 52 série (62 ano), por
motivo de trabalho; retornaram aos estudos por motivo de trabalho e pelo desejo de aprender mais
(BRASIL, 2002). Esse também é o perfil majoritario dos 8 alunos participantes desde estudo que, em sua
maioria, sdo nordestinos.

Ainda hoje, observa-se que muitas vezes os processos no ensino de matemadtica para adultos sio
realizados com métodos ou atividades preparadas para criangas, além disso, Duarte (2009) afirma
também que os adultos tém dificuldades para associar a matematica escolar com a matematica utilizada
em suas experiéncias cotidianas, sentindo-se muitas vezes ignorantes com relacdo ao aprendizado da
Matematica. Nesse sentido, é de grande importancia que o professor mostre que a matematica escolar é a
mesma e que a escola cabe o ensino da matematica que cabe em todos os contextos, mostrando além disso,
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os diversos contextos de aplica¢do, ou seja, contextualizando os saberes matematicos. Conforme destaca
D’Ambrosio (2012, p. 104) “contextualizar a matematica é essencial para todos (...)”. Essa contextualizag¢io
€ essencial para a educacgdo de todos, pois promove a igualdade e a justica social.

4.0S JOGOS E A APRENDIZAGEM MATEMATICA

O jogo pedagégico desenvolvido na escola como atividade ludica deve ser: desafiador, ter objetivo,
garantir a participacdo de todos os jogadores do inicio ao fim e o professor deve respeitar o desejo do
aluno em jogar ou nao (GRANDO, 1995). O trabalho com jogos na sala de aula de Matematica pode
preparar o aluno “para se adaptar ao mundo do trabalho, desde que o carater lidico do jogo ndo seja
comprometido” (Grando, 2000, p. 33)

Com relagdo a intervencdo pedagoégica, o professor (a) deve esclarecer dividas, questionar estratégias e
decisdes, solicitar justificativas de suas jogadas, observar necessidades e propor desafios, incentivar a
expressdo com a oralidade, sistematizar e observar a organizacdo, o interesse, registros, verificar se os
alunos fazem previsdes ou reconhecem seus erros nas jogadas, usam papel e lapis. (GRANDO, 2008).

Neste estudo, os jogos apresentados aos alunos da EJA foram classificados segundo os critérios de
Corbalan (1996), como Jogos de Conhecimento: focados na aquisicdo/consolidacdo de conceitos
matematicos (Bingo da tabuada, jogo dos produtos, memoéria de multiplicacdo) e Jogos Estratégicos que
buscam desenvolver habilidades para a resolucdo de problemas e de elaboragio do pensamento
matematico. O fator sorte ndo interfere nos resultados (Piramide Matemagica e Pife da Tabuada).

5.PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Esse estudo foi realizado em uma escola da rede municipal de Guarulhos e a aplicacdo das atividades
durou 5 noites de aula de 3 horas. Participaram 8 alunos voluntarios do ciclo II (62 e 7° anos) do (EF) da
EJA, 6 do sexo feminino e 2 do sexo masculino. Foram expostos e jogados os seguintes jogos: Bingo da
tabuada, Jogo dos produtos, Memoria de multiplicacdo, Pirimide matemagica e Pife da tabuada. Outros
instrumentos de coleta de dados foram utilizados: um questionario perfil, um pré-teste com situacdes-
problema envolvendo o campo multiplicativo, um questionario p6s-jogo, depoimentos orais individuais e
um pos-teste com questdes semelhantes ao do pré-teste relacionadas ao campo multiplicativo envolvendo
as ideias de proporcionalidade, combinatéria, configuracdo retangular e de multiplicagdo comparativa,
sendo este ultimo, aplicado ap6s a realizacdo das atividades com jogos.

0 Quadro 3 traz resumidamente os objetivos e uma pequena descricao dos jogos realizados e o quadro 4
traz uma sintese das atividades executadas durante a coleta de dados e aplicagcdo dos jogos junto aos
alunos da EJA participantes desta pesquisa
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Quadro 3: Descrigdo e objetivos dos jogos utilizados

Jogos Objetivos Descrigao \
Bingo da | Desenvolver o raciocinio légico E semelhante ao bingo tradicional. Sorteia- se uma carta
tabuada | matematico, reconhecer nimeros | contendo uma operagdo (multiplicagdo ou divisdo). A operagdo

e desenvolver operacdes ditada deve ser efetuada mentalmente e/ou oralmente e o
matematicas. participante precisa buscar em sua cartela o resultado
correspondente.
Jogos dos | Desenvolver a construcio das Jogam-se dois dados e o produto dos nimeros sorteados deve ser
produtos | tabuas de multiplicacdo. Perceber | pintado na cartela de cada participante, conforme as jogadas e
as relagdes com a adigdo e todas as vezes que o numero aparecer, ele devera ser pintado.
estabelecer relagdes entre as 0 vencedor é aquele que pintar primeiro uma linha, coluna ou
coordenadas da tabela construida | diagonal completa.
com as multiplicac¢oes.
Memoria | Auxiliar no processo de Cada jogador deve encontrar a outra carta idéntica a de sua
de memorizagdo das tdbuas de multiplicacdo que inicialmente foi virada na mesa, assim formara
multiplic | multiplicacdo. seus pares da tabuada e o vencedor sera quem tiver mais pares.
acao
Piramide | Desenvolver a interagio, a Cada jogador recebe 11 cartas e forma uma piramide, com as
matemag | agilidade nos célculos e o quais os participantes devem realizar as quatro operacgdes
ica raciocinio 16gico matematico. matemadticas, conforme o nimero que estiver nas cartas de sua
piramide. Os resultados sdo conhecidos, mas as operagoes
precisam ser elaboradas de forma que ndo seja realizada apenas
uma operagdo para alcancar o resultado mostrado na carta.
Como por exemplo, o nimero 44 de uma piramide, que pode ser
realizado por meio das operagdes de soma e multiplicagio:
5x8+4. Vence aquele que tiver mais pontos ao final de 3 rodadas
em que se chega do topo da piramide, desvirando as cartas por
meio da realizacdo de pelo menos duas operagdes.
Pife da Levar os jogadores a memorizar Os participantes tém que combinar trés cartas: duas que
tabuada | osresultados e entender que ha representam as parcelas com os sinais de multiplicagio ou
varias combinagdes possiveis igualdade (x e =) e uma com seus resultados. As possibilidades
para formar os fatores e o de jogo sdo a combinacdo dos fatores para encontrar o produto.
produto das multiplicagoes. Também é possivel, com uma carta de resultado (as que ndo tém
sinais de x e =), encontrar os fatores da multiplicacdo. Vence
quem formar primeiro todo o jogo com as combinagdes
realizadas corretamente.

Fonte: Barreto (2015) adaptado

Quadro 4: Atividades com jogos do campo multiplicativo com alunos da EJA
Data Atividades executadas

12dia | Apresentacdo da pesquisa, TCLE (termo de consentimento livre esclarecido)- leitura e assinatura,
preenchimento do questionario perfil dos alunos, aplicacdo do pré- teste, jogo Bingo da tabuada,
questionario pés-jogo e depoimentos orais.

22dia | Confec¢do de tabelas do jogo dos produtos, jogo dos produtos, preenchimento do questionario pds-jogo,
depoimentos orais, jogo memoria de multiplicagdo com as tabuadas do 2 ao 10, preenchimento do
questionario p6s-jogo e depoimentos orais.

32dia | Jogo piramide matemagica.

42dia | Jogo piramide matemagica, preenchimento dos questionarios p6s-jogo e depoimentos orais.

52dia | Jogo Pife da tabuada, preenchimento dos questionarios pds-jogo, depoimentos orais, p6s-teste.
Depoimentos individuais livres sobre todas as atividades realizadas durante os cinco dias.

Fonte: BARRETO (2015, p. 101)
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6.RESULTADOS

Foram cinco instrumentos aplicados e na coleta de dados com os jogos foram analisadas as categorias
linguagem e regras e os processos matematicos, conforme esta disposto resumidamente no quadro 5:

Quadro 5: Sintese dos resultados por instrumento de coleta aplicado
Instrumentos Resultados

Questionario | Dados pessoais: Mulheres (6), trabalhavam de dia, estudavam a noite. Afastados (as) da escola por
perfil dos mais de 20 anos, a maioria por motivo de trabalho e interromperam seus estudos na 52 série. Faixa
alunos etéria dos participantes: 35 a 56 anos.

Matematica: | Dificuldades, medo, nervosismo e preocupacdo, muita vontade de aprender. A operagdo de divisdao
é a mais dificil e as operagdes mais faceis sdo adigao e multiplicagao.

Jogos: A maioria ndo teve jogos em suas aulas de Matematica (6 alunos), expressaram o gosto por
atividades ludicas para aprender.

Pré-teste Nao apresentaram muitas dificuldades, a aluna que teve mais dificuldades tem mais idade que os
demais alunos.

Depoimentos | Destacam-se: o uso da fala, a ajuda dos colegas, realizacdo de calculos mentais, mais rapidez nos
orais e calculos e melhora no aprendizado da multiplicagdo, dificuldades sobre as regras e calculo mental.
questionario

pos-jogo

Atividade/ 0 jogo/brinquedo: ampliou as possibilidades de aprendizagem por meio da interagdo e da ajuda
Linguagem e | entre os alunos e entre eles e a pesquisadora;

regras:

& Propiciou um ambiente divertido, baseado na confianga;

Promoveu a elevagdo da autoestima.

Atividade/ A realizagdo de calculos mentais agilizou o tempo de jogo e os registros escritos auxiliaram a
processos memoria.

matematicos P . . < s . -
Diminuiram os sentimentos negativos em relacdo a aprendizagem de Matematica.

Pés-teste: Alguns alunos que ndo sabiam identificar a operagdo, passaram a identifica-la;

Economizaram processos de resolucio e o tempo de resolucio das atividades foi reduzido.

Fonte: Barreto (2015) adaptado

O questionario perfil investigou os dados pessoais e as relagdes com a Matematica e com os jogos. Os
resultados mostraram que a principal causa de afastamento da escola é o trabalho, mesma motivagao
apontada para a EJA no Brasil (BRASIL, 2002) e em Guarulhos (SILVA, 2012), em que se salienta ainda que
muitos iniciaram o trabalho remunerado entre 10 a 14 anos, ou seja, no periodo de amparo legal dos
estudos. O retorno aos estudos também é determinado pelas necessidades de trabalho e pelo desejo de
ampliar conhecimentos.

Com relagdo a categoria Linguagem e regras, durante a aplicacdo de todos os jogos foi possivel verificar
principalmente que os alunos seguiram as regras dos jogos e utilizaram muito a fala para externalizarem
seus sentimentos, ora falando consigo mesmos (fala interior), ora com os seus parceiros/adversarios (fala
exterior).

Ja quanto aos processos matematicos, durante os jogos, verificou-se principalmente que a agilidade no
tempo de jogo estava relacionada a realizagdo de calculos mentais e segundo Grando (2000), o calculo
mental permite ampliar o conhecimento do campo numérico.

No pré-teste (apds a aplicacdo da atividade), a maioria dos alunos ndo teve dificuldades e alguns
utilizaram desenhos para resolver as situa¢des de combinatoéria, porém no pds-teste (apds os jogos)
observou-se que alguns economizaram os processos e ndo utilizaram mais os desenhos para a resolucao,
alguns alunos passaram a identificar as operagdes que ndo sabiam no pré-teste e mesmo tendo as mesmas
exigéncias todos reduziram o tempo de realizacdo das tarefas propostas com relacdo ao pré-teste.
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No pré-teste e no pos-teste, foram considerados os processos de resolucdo dos alunos com relacdo as
situacdes-problema e operacdes do campo multiplicativo e os resultados podem ser vistos em sintese no
quadro 6:

Quadro 6: Campo multiplicativo e resultados obtidos nos testes

Ideias/ operagdes ‘ Resultados nos testes aplicados ‘

Proporcionalidade | A maioria dos alunos ndo apresentou dificuldades em ambos os testes.
Multiplicacdo No pré-teste e p6s-teste houve insucesso em uma das questdes devido apresentarem o termo
comparativa “mais”, trazendo uma “incongruéncia semantica” entre a palavra e a operagdo necessaria
para resolugido (WATABE, 2012, p. 118).
Configuracdo A maioria dos alunos ndo apresentou dificuldades em ambos os testes e duas alunas
retangular avancaram significativamente nos processos de resolucdo do pds-teste.
Combinatdria No pds-teste, a maioria dos alunos apresentou avangos nos processos de resolugdo.
Operagdes No pds-teste, os alunos avangaram em ambas operagdes de multiplicagdo e divisdo, porém
um pouco mais nos processos de resolucdo da multiplicagéo.

Fonte: Barreto (2015)

Vale ressaltar também como cada um dos jogos aplicados contribuiu com os processos de aprendizagem

segundo as categorias analisadas, conforme os quadros 7 e 8:

Quadro 7: Linguagem/regras e os jogos como processos de ajuda na criacdo e de interven¢ao na ZDP

Jogos Linguagem/ Fala Dificuldades/ Duvidas sobre as Regras
Bingo da Falavam em voz alta os resultados. Ndo demonstraram dificuldades com as regras.
tabuada - .

Expressdo oral de entusiasmo.
Produto Para apoiar os resultados obtidos Quanto aos resultados repetidos e sobre os resultados
pelos dados, para ajudar e para comutativos.
observar seu adversario no jogo.
Memoéria de Para apoiar a memoéria, ajudar e Na memorizag¢do da posicdo das cartas.
multiplicagdo | observar seu adversario no jogo. .
No entendimento das regras.
Expressdo oral de entusiasmo.
Piramide Linguagem oral como regra e a Alguns erros: valor incorreto ao curinga, omissdo ou
matemagica escrita para encontrar os repeticdo acima do nimero permitido de sinais ou
resultados, observar e conferir as numeros, realizacdo de apenas uma operagao.
jogadas de seus adversarios. . .
Sentiram-se pressionados pelo tempo, demostraram
nervosismo, inferioridade, ansiedade e perseveranca.
Compra e descarte das cartas.
Continuar o jogo caso, as cartas de compra esgotassem e
nenhum jogador vencesse.
Pife da Ajudavam-se entre si por meio da Compra e descarte das cartas.
tabuada fala e gestos. . .
Continuar o jogo caso, as cartas de compra esgotassem e
nenhum jogador vencesse.

Fonte: Barreto; Oliveira (2015)

A linguagem oral entre os alunos foi necessaria, em todos os jogos, ndo como aspecto presente nas regras,
mas segundo Vigotski (2007) como apoio, planejamento e deliberagdo de suas ac¢des (fala interior) e na

fala exterior na comunicac¢io entre eles sobre o jogo.
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Quadro 8: Os processos matematicos propiciados pelo jogo
Contribui¢des para o desenvolvimento dos calculos mentais ou escritos.

Bingo da Aprimorou o cdlculo mental;
Tabuada Os alunos ampliaram o uso da oralidade;

Contribuiu para a memorizag¢ao da tabuada;

Os alunos encontraram o produto dos fatores da multiplicacdo sorteados nas cartas;

Ampliou a percepcio e compreensdo dos alunos com relacdo a comutatividade.

Produtos Colaborou com o preenchimento da tabela de dupla entrada utilizando a tdbua pitagdrica;
Aprimorou o calculo mental;
Os alunos ampliaram o uso da oralidade;

Contribuiu para a memorizagio da tabuada.

Memoria de Aprimorou o cdlculo mental;

Multiplicacao . .
plicag Os alunos ampliaram o uso da oralidade;
Contribuiu para a memorizag¢ao da tabuada;
Colaborou para verificar a construcido da sentenga matematica que envolve a multiplicagao.
Piramide Agilizou e gerou maior rapidez nos calculos mentais;
matemagica . .
g Os alunos ampliaram o uso da oralidade;
Contribuiu para a memorizagio da tabuada;
Os alunos puderam realizar a combinacdo de niimeros e operagdes para encontrar os resultados
apresentados nas cartas do jogo;
Os alunos construiram sentengas matematicas para registrar o calculo mental utilizando as
quatro operacdes fundamentais.
Pife da Aprimorou o calculo mental;
tabuada

Os alunos ampliaram o uso da oralidade;
Contribuiu para a memorizag¢ao da tabuada;
Colaborou na construcio de sentengas matematicas que expressam multiplicagdes;

Os alunos fizeram varias combinagdes possiveis para formar uma sentenca com a operagdo de
multiplicacdo.

Fonte: Barreto; Oliveira (2015) adaptado

Quanto aos processos matematicos todos os jogos contribuiram com o aprimoramento do calculo mental,
com a amplia¢do da oralidade e com a memorizagdo da tabuada.

7.CONSIDERACOES FINAIS

Do ponto de vista da aprendizagem matematica, o trabalho realizado com jogos permitiu que os alunos
participantes avangassem nos processos de resolugdo matematica exigidos pelo jogo, como a melhoria do
calculo mental; além disso e mais especificamente, destaca-se o avan¢o nas operagdes de multiplicacio e
divisao.

O trabalho com jogos realizado para este estudo permitiu diminuir as contradi¢des e sentimentos
negativos relacionados ao aprendizado da Matematica, pois sdo ludicos e propiciaram situagdes de
interagdo e afetividade entre os colegas. Os resultados da pesquisa permitem afirmar que a participa¢do
dos alunos da EJA em atividades com jogos proporcionou um ambiente de ajuda mutua, divertimento,
seguranca, confianca, estimulo e motivacdo no desenvolvimento de competéncias matematicas, por isso,
ndo sdo apenas um instrumento de aprendizado matematico de criangas, mas também de jovens e adultos
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Panorama da pesquisa brasileira em educagdo
matemadtica de jovens e adultos (1985 -2015)

Emerson da Silva Ribeiro
Eliana Alves Pereira Leite
Ingryd Luana Wonczak de Paula

Resumo: Este capitulo tem por objetivo apresentar um panorama das pesquisas
académicas no Brasil relacionando Educacao Matematica e Educacgao de Jovens e Adultos
(EJA) no periodo de 1985 a 2015. Metodologicamente, a investigacdo que origina este
capitulo apresenta caracteristicas dos estudos do tipo estado da arte, procedendo-se por
meio do mapeamento de teses e dissertacdes em Educacdo Matematica de Jovens e
Adultos, defendidas em programas brasileiros de pds-graduacao stricto sensu. O material
de andlise e de referéncia constitui-se de 260 pesquisas, sendo 29 teses e 231
dissertacdes, identificadas por meio dos portais do Banco de Teses da CAPES e da BDTD;
das bibliotecas digitais de programas brasileiros de pés-graduacdo stricto sensu; das
teses de Ribeiro (2014) e Fiorentini (1994); e das relagdes de teses e dissertacdes em
Educacdo Matematica publicadas na revista Zetetiké. Dentre os resultados da
investigacdo, constatou-se um aumento no quantitativo de pesquisas, principalmente
nos ultimos anos. Além disso, pode-se observar que a maior concentracao de pesquisas
se encontra na regido Sudeste do pais, e que ha um total de 73 instituicoes onde essas
foram defendidas. Contudo, espera-se que tais resultados contribuam para auxiliar
aqueles que buscam compreender e pesquisar sobre o campo da Educacdo Matematica

de Jovens e Adultos.

Palavras-chave: Educacdo Matematica; Educacdao de Jovens e Adultos (EJA); Teses e

Dissertacoes.
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1.INTRODUCAO

A Educacdo Matematica é uma area de estudos que vem se consolidando ha algumas décadas. No Brasil, a
Educacdo Matematica enquanto campo profissional e cientifico tem sua histéria delineada, conforme
Fiorentini e Lorenzato (2006), em quatro fases: gestacdo, que vai do inicio do século XX até o final dos
anos de 1960, marcada por alguns esfor¢cos e movimentos que preparariam terreno para o surgimento da
Educagdo Matematica; nascimento, do inicio da década de 1970 aos primeiros anos da década de 1980, em
que se observam tentativas sistematicas de producao de estudos através do surgimento de programas de
pos-graduacdo em Educac¢do, Matematica e Psicologia; emergéncia de uma comunidade de educadores
matemadticos, ocorrendo durante a década de 1980 e tendo como caracteristica a ampliacdo da concepgio
de Educacido Matematica; e emergéncia de uma comunidade cientifica, incidindo nos anos de 1990, com o
“grande movimento nacional de formacdo de grupos de pesquisa, de consolidagdo de linhas de
investigacdo e de surgimento de cursos de mestrado/doutorado em Educagdo Matematica” (FIORENTINI;
LORENZATO, 2006, p. 36).

Em constante crescimento, a Educagdo Matemadtica no Brasil tem se apresentado com um numero
significativo de pesquisas, com diversos programas de pés-graduacdo na area, contando ainda com
eventos nacionais e regionais em todo territério nacional, favorecendo seu reconhecimento como campo
profissional e de pesquisa, inclusive por outras areas do conhecimento, como no caso da criacdo do seu
Grupo de Trabalho (GT-19) junto a Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educagdo
(ANPEd) desde 1998.

Neste contexto, salienta-se a Educagdo Matematica definida em trés campos:

Por um lado, a educacdo matemadtica constitui um campo de praticas sociais,
cujo nucleo sdo as praticas de ensino e de aprendizagem de professores e
alunos, mas que inclui igualmente outras vertentes como as praticas de apoio a
aprendizagem extraescolar e a producdo de materiais didaticos. Por outro lado,
a educacido matematica constitui um campo de investigacdo académica, onde se
produz novo conhecimento sobre o que se passa no campo anterior. E, por
outro lado ainda, é um campo de formacdo, onde se transmite esse
conhecimento a novas geragdes de professores e de investigadores e também
aos professores em servico (PONTE, 2008, p. 55).

Dessa caracterizagdo, entende-se, de modo geral, a Educagdo Matematica vinculada as relacées que se
estabelecem no processo de ensino-aprendizagem da Matematica no contexto escolar envolvendo
professores e alunos, incluindo outros aspectos de ordem sociocultural que influenciam a
interdependéncia aluno-professor-conhecimento matematico.

Na Educagdo Matemadtica, enquanto campo de investigacdo académica, varias sdo suas tematicas
pesquisadas, e dentre elas a Educacdo Matematica de Jovens e Adultos, reconhecida como uma linha de
trabalho da Educacdo Matematica no atendimento as caracteristicas peculiares do publico da EJA,
especialmente no sentido de nio se considera-la apenas como uma modalidade “de oferta de educacio
basica ou profissional, mas como uma agdo pedagogica que tem um publico especifico, definido também
por sua faixa etdria, mas principalmente por uma identidade delineada por tragos da exclusdo
sociocultural” (FONSECA, 2005, p. 11-12).

Neste movimento de incidéncia e emergéncia da Educacdo Matematica de Jovens e Adultos como uma
tematica especifica do campo investigativo da Educacdo Matematica (RIBEIRO, 2014), dadas as
peculiaridades do publico da EJA, considera-se ainda a necessidade dessa tematica adquirir um corpo
proprio, tendo como pressuposto a concep¢io de Educacdo Matematica como campo de pesquisa com foco
nos problemas que acometem especificamente o ensino e a aprendizagem de Matematica no universo da
EJA.

Diante desse contexto, e enquadrado na referida tematica, o presente capitulo - decorrente de uma
pesquisa, em andamento, intitulada “Estado da Arte da Pesquisa em Educacdo Matematica de Jovens e
Adultos: um estudo das teses e dissertacdes produzidas no Brasil entre 1985 e 2015”, com fomento da
Fundacdo Rondonia de Amparo ao Desenvolvimento das A¢des Cientificas e Tecnoldgicas e a Pesquisa do
Estado de Ronddnia (FAPERO) e bolsa concedida pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnolégico (CNPq) - apresenta-se com o objetivo de apresentar um panorama das pesquisas académicas
relacionando Educa¢io Matematica e EJA no periodo de 1985 a 2015, procedendo-se por meio do
mapeamento de teses e dissertacdes em Educacdo Matemadtica de Jovens e Adultos, defendidas em
programas brasileiros de pés-graduacao stricto sensu.
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Metodologicamente, a pesquisa que originou este capitulo possui caracteristicas dos estudos do tipo
estado da arte, que de acordo com Fiorentini e Lorenzato (2006, p. 103) “tendem a ser mais histdricos e
procuram inventariar, sistematizar e avaliar a produgido cientifica numa determinada area (ou tema) de
conhecimento, buscando identificar tendéncias e descrever o estado do conhecimento de uma area ou de
um tema de estudo”.

Tais estudos se justificam por se considerar que conhecer as pesquisas realizadas em um determinado
campo é importante, visto que, segundo Charlot (2006, p. 17), o ndo conhecimento pode repercutir em
diversas consequéncias, sendo a principal delas, “refazermos continuamente as mesmas teses, as mesmas
dissertacdes, sem sabermos o que foi produzido anteriormente”. Aspecto reconhecido como desafio para a
pesquisa brasileira.

Em virtude disso, neste capitulo identificou-se e inventariou teses e dissertacdes em Educagcdo Matematica
de Jovens e Adultos, no periodo de 1985 a 2015, considerando-se como fonte inicial de acesso a essas
pesquisas os bancos de teses e dissertagdes dos portais da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES) e da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Disserta¢des (BDTD); e as bibliotecas
digitais de programas brasileiros de p6s-graduacio stricto sensu.

Neste caso, para a busca das pesquisas foram utilizadas os seguintes descritores ou palavras-chave:
Educacdo Matematica de Jovens e Adultos, Matematica e Educacdo de Jovens e Adultos, Educagio
Matematica na Educacdo de Jovens e Adultos.

Além dessas fontes, também se recorreu a tese de Ribeiro (2014), que possibilitou encontrar teses e
dissertacdes defendidas de 2001 a 2010; a tese de Fiorentini (1994), que permitiu localizar disserta¢des
defendidas na década de 1980; e as relagdes de teses e dissertacdes em Educacdo Matematica publicadas
na revista Zetetiké.

A delimitacdo temporal da pesquisa no periodo de 1985 a 2015 ocorre em fungdo do ano de 1985 ser tido
como de emergéncia de uma comunidade de educadores matematicos no Brasil (FIORENTINI;
LORENZATO, 2006), e o ano de 2015 estabelecer o aniversario de quinze anos das Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN) para a EJA (Parecer CNE/CEB 11/2000). Constituindo-se esse periodo de 30 anos como
de crescente produ¢do académico-cientifica em Educagdo, abarcando as areas de Educacdo Matematica e
EJA.

2.DESCRICAO E ANALISE DOS DADOS

No levantamento realizado, considerando-se a possibilidade de haver outras pesquisas ndo encontradas
em decorréncia dos limites e dificuldades dos estudos do tipo estado da arte, foram localizadas 260
pesquisas brasileiras relativas a Educacdo Matematica de Jovens e Adultos no periodo delimitado de 1985
a 2015, sendo 29 teses e 231 dissertagdes, conforme apresentado no Quadro 1.

Quadro 1 - Relacdo de Teses e Dissertacées em Educacdo Matematica de Jovens e Adultos (1985-2015

Ano Autor(a)  Titulagao Institui(;éo\ Orientador(a)

Newton Mestrado | UFSCar Betty A.ntl.mes de|A rela(;e}o- entre o logico e o histérico no ensino da
1987 Duarte Oliveira matematica elementar
Ligia Ma.rla Mestrado FGV Carlos Minayo A magia dos invenciveis
Costa Leite Gomez
Angela Maria . |[Educacdo matematica na alfabetizacdo de adultos
Armando Serafim et
Calazans | Mestrado UFES de Oliveira | adolescentes segundo a proposta pedagégica de
Souza Paulo Freire
1988 : 7 :
0 estudo supletivo através do ensino
Arlete Tiengo | Mestrado UFES Janete Carvalho |individualizado por médulos é uma solugido
adequada com mo6dulos de matematica?
A lei dialética da negacdo da negagdo na busca de
superacdo da dicotomia entre o conhecimento
1990 Jodo Bat}sFa Mestrado | UFSCar Betty AntL_lnes de [prévio QO alunp eo sabgr escolar. (Da analise
Gasparini Oliveira dessa dicotomia no Projeto Noturno a uma
experiéncia de ensino de porcentagem no curso
supletivo de 22 grau)
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(Continuagao ...)
Quadro 1 - Relagdo de Teses e Dissertacées em Educacdo Matematica de Jovens e Adultos (1985-2015

Ano

Autor(a)

Titulagdo Institui(;ﬁo\ Orientador(a)

Carvalho

Monica . L . .
Rabello de | Mestrado FGV Clr.ce Navar.ro 0 avesso da légica: Aspect.os d.a relagdo ensino-
Vital Brazil [aprendizagem na escola Tia Ciata
Castro
Veronica P . .
Pereirade | Mestrado UFPE Anall%c1a Dias |A resolu?aolde proble.mas e proporgdes e sua
~ Schliemann |transferéncia entre diferentes contetidos
Magalhdes
1992 Alexand.rlna Mestrado | UNESP Rodney Car?os 0 ensino de matemzilt{ca para adultos através da
Monteiro Bassanezi modelagem matematica
Dione L. de Doutoradol UNICAMP MarFla Regln.a A 1f1t.era(;ao entre o conhecimento Matematico da
Carvalho Ferreira de Brito [pratica e o escolar
1995 Tomaz Tadeu da
Gelsa Knijnik |Doutorado| UFRGS Silva Cultura, educagdo e matematica na luta pela terra
i i Ati i 9a 20 .
1996 Ivete Ma.rla Mestrado | UNESP Maristela Veloso |A mat.eAma.tlca aprendlda nos 12 e 22 graus: uma
Baraldi Campos Bernardo|experiéncia com jovens de 18 a 22 anos
Alexandrina Eduardo Etnomatematica: as possibilidades pedagogicas
. Doutorado| UNICAMP Sebastiani num curso de alfabetiza¢do para trabalhadores
Monteiro . .
Ferreira rurais assentados
Desafio de ensinar-aprender matematica no
Ana Cristina Maria Angela |curso noturno: um estudo das crengas de
1998 Ferreira Mestrado | UNICAMP Miorim estudantes de uma escola publica de Belo
Horizonte
Nlli)rrﬁailfiléa Manoel A construcdo do conhecimento matematico pelos
Oliveira Mestrado USP Oriosvaldo de [alunos adultos pouco escolarizados: das
Moura construgdes cotidianas ao registro formal
Toledo
Dulce Maria Anna Regina O conhecimento numérico de jovens e adultos
1999 . Mestrado | UNICAMP & alfabetizados na (re)criacdo do conceito de
Britto Abreu Lanner de Moura|
numero
. 0 Ensino Médio na Educacao de Jovens e Adultos:
. Maria Manuela R L
Denise Alves . 0 material didatico de Matematica e o
. Mestrado UFMG Martins Soares . \ . L
de Araujo David atendimento as necessidades basicas de
aprendizagem
Edson Alves Mestrado | PUC/SP Ana Paula Jahn Uma,anahse da pers,pt-actlva do professor sobre o
Cardoso curriculo de Matematica na EJA
2001 =
Fernanda Educacdo de Jovens e Adultos e produtos da
Wanderer Mestrado | UNISINOS | Gelsa Knijnik [midia: possibilidades de um processo pedagégico
etnomatematico
Maria da Dione Lucchesi de Discurso, memoria e inclusdo: reminiscéncias da
Conceigdo F. |Doutorado| UNICAMP Matematica Escolar de alunos adultos do Ensino
; Carvalho
Reis Fonseca Fundamental
Anibal de Woiciech Andrzei Ensino de Matemadtica: uma proposta
Menezes | Mestrado UFPB ) ) metodoldgica para jovens e adultos do periodo
’ Kulesza
Maciel noturno
Cleusa de Maria da Atividade matematica e praticas de leitura em
Abreu Mestrado UFMG Conceicdo F. Reis [sala de aula: possibilidades na educagdo escolar
Cardoso Fonseca de jovens e adultos
Kézia Cortez Wojciech Andrzej|A formagdo matematica do educador de adultos:
. Mestrado UFPB - R e
da Silva Kulesza um olhar a partir da Escola Zé Pedo
AV ik STk Orly Zucatto M. |0 ensino da multiplicagdo para criangas e
André Doutorado| UNICAMP y . ' HpTcagao b s )
de Assis adultos: conceitos, principios e metodologias
Ewbank
Patricia Maria Um processo de ensino/aprendizagem de
Almeida Dione Lucchesi delequagdes vivido por alunos jovens e adultos em
Mestrado | UNICAMP . .
Sader Carvalho sala de aula: transitando por registros de
Azevedo representacao
Viviane S. Baill Mestrado UnC Dione Lucchesi de|Educagdo Matematica de Jovens e Adultos,

trabalho e inclusdo
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Continuacio ...)
Quadro 1 - Relagdo de Teses e Dissertacées em Educacdo Matematica de Jovens e Adultos (1985-2015

Ano Autor(a)  Titulagdo Instituicdo \ Orientador(a)
A Os professores, uma proposta visando a
Lénio . - e .
Adilson Oliveira [transdisciplinaridade e os atuais alunos de
Fernandes |Mestrado UFPA . f R L.
Le do Espirito Santo [Matematica da educagdo publica municipal de
vy jovens e adultos de Belém, Para
Maria Cecilia . Identidade e sobrevivéncia no Morro de Sdo
de Castello Maria do Carmo ~ L .
Doutorado USP . Carlos: representag¢des quantitativas e espaciais
Branco Santos Domite .
. entre jovens e adultos
Fantinato
Maria Elena Marta Kohl de As ¢T=strateg1as rr}e.tacogmtlvas de pensamento e o
R.de 0. |Doutorado usp Lo registro matematico de adultos pouco
2003 Oliveira .
Toledo escolarizados
. . ... |Educacdo de Jovens e Adultos com deficiéncia
Maria Helena Maria Amélia s . .
: Mestrado | UFSCar . mental: andlise evolutiva da aprendizagem da
Rubin Almeida . L
Lingua Portuguesa e da Matematica
Meireluce Maria Helena ['De mais ou de menos?": a resolucdo de
. Mestrado UnB .
Leite Pimenta Favero problemas por surdos adultos
Uma reflexdo sobre o processo de
Rosemary . . . . =
Circe Mary Silva |ensino/aprendizagem da operagdo de
Calazans |Mestrado UFES : ) S
Lopes da Silva Dynnikov|multiplica¢do implementado numa classe de
P alunos jovens e adultos
Resisténcia e contribui¢dées em relagdo a uma
Elisangela Mestrado | UNESP Laurizete proposta d(? trabalho para o ensino (le algebra
Pavanelo Ferragut Passos [elementar, junto a alunos da Educacio de Jovens
e Adultos
. . A atuagdo do professor de Matematica na
F.er.nanda Mestrado | UFSCar Regina Marla. S.P. Educacdo de Jovens e Adultos: conhecendo a
Miglioranga Tancredi anc
problematica
Izabel Dione Lucchesi de Procedimentos multiplicativos: do calculo mental
Cristina de |Mestrado| UNICAMP a representagdo escolar na educagdo matematica
2q Carvalho :
Aratjo Franco de jovens e adultos
Maria [ i Posso fazer do meu jeito?: registros das
Elisabetda |Mestrado| UNIVALI . estratégias de adultos desafiados a resolver
Taglieber P i
Costa Santos problemas matematicos aditivos
l\&iréaei]:;: Maria da Do "contar de cabega" a cabega para o contar:
2004 Mestrado UFRN Conceigio Ferrer |histérias de vida, representagdes e saberes
Dantas de . 2o ~
Melo B. S. Passeggi |matemaéticos na Educagdo de Jovens e Adultos
S . Um estudo sobre as atitudes em relagdo a
R Mestrado | FACIPAL HeyeDLe e matematica e o desempenho em algebra na
Refosco Mendes ~
Educacdo de Jovens e Adultos
Saberes produzidos na a¢do de ensinar
Osvando dos Mestrado UFPA Tadeu Oliver |Matematica na F]A: .cc?ntrlbul(;oes para o debate
Santos Alves Gongalves sobre a formagio inicial de educadores
matematicos na UFPA
Regina Lucia John Andrew [A Matematica sob a dtica do tar6: uma
T.de Mestrado UFRN Pt ~
Fossa experiéncia com a Educagao de Jovens e Adultos
Albuquerque
Rosalba P A modelagem matematica como alternativa de
Claudia Helena . : .
Lopesde [Mestrado UFRN Dezotti ensino e aprendizagem da geometria na
Oliveira Educacdo de Jovens e Adultos
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Continuacio ...)
Quadro 1 - Relagdo de Teses e Dissertacées em Educacdo Matematica de Jovens e Adultos (1985-2015

Ano

Autor(a)

Titulagdo Institui(;ﬁo\ Orientador(a)

Vianna

Humberto .Manoel Manifesta¢des do conhecimento matematico de
. Mestrado USP Oriosvaldo de . . :
Luis de Jesus Moura alunos jovens e adultos em atividades de ensino
Jaquiline Mestrado UPF Ocsana Sonia |A linguagem matematica manifestada por jovens
Garaffa Danyluk e adultos
Maria de . . . .
FatimaT. |Doutoradol UNESP Mf"“? Apall‘eada 0 tempo vivido Pglo alfabetizando adulto nas
2005 Viggiani Bicudo |aulas de Matematica
Barreto
Maria José de Alexandrina Modos de representar e pensar o espago: um
. Mestrado USF : estudo com as agentes de saude do assentamento
Lima Monteiro )
rural Santa Maria - MT
Sonia Maria Gldria Regina |A consideragdo de dilemas praticos para a
. Mestrado UFF Pessda Campello [formagdo de professores de Matematica da
Schneider . ~
Queiroz Educacdo de Jovens e Adultos
. 0 livro didatico e o discurso do professor no
Alessandro Janete Bolite . ~ p .
. Mestrado | PUC/SP ensino das operacdes com nimeros inteiros para
Rosa Silva Frant . :
alunos do ensino de jovens e adultos
... A minha vida seria muito diferente se nao fosse
Ana Maria At . |aMatematica..... O sentido e os significados do
Rosélia Maria : e ~
Sgrott Mestrado UFPA Thuct ~ _|ensino de Matematica em processos de exclusdo
. Ribeiro de Aragao . ~ : ~
Rodrigues e de inclusdo escolar e social na Educagdo de
Jovens e Adultos
. . . Compreensao de textos com contetidos
AEEPVERE Mestrado | PUC/SP Clrc.e Mary Sl.lva matematicos por parte de aprendizes jovens e
Henao Henao da Silva Dynnikov
adultos/as
. Registros de alunos e professores de Educacdo de
oo Maria Tereza ~
Idemar VizolliDoutorado| = UFPR ) Jovens e Adultos na solugdo de problemas de
Carneiro Soares =
propor¢do-porcentagem
. . . Atitudes e procedimentos de alunos da Educacgido
Irineu Motta Célia Maria 5 ~
. Mestrado | PUC/SP . . de Jovens e Adultos frente a resolucdo de
Filho Carolino Pires
problemas
Jeane do . .
Socorro C. da | Mestrado UFPA Renato Borges |Matematica na EJA: uma pr~0po-st.a para
Silva Guerra trabalhadores da construcao civil
2006 José Ylelra da Mestrado | UFRPE Josinalva Estacio |As d1f1c,ul-dades do uso do V.ld,e(? em aulgs de
Silva Menezes matematica na EJA no municipio de Goiana-PE
Luis Roberto Narrativas sobre a matematica escolar
Cezar de |Mestrado| UNISINOS Gelsa Knijnik [produzidas por alunos de um curso noturno de
Castro Educacdo de Jovens e Adultos
Maria Elene Mestrado | ULBRA Renato Pires dos |A esséncia da Malltematlca na pratica dos N
Mallmann Santos produtores rurais: um estudo Etnomatematico
Méri Bello Mestrado | UNICSUL Celi Aparecida E. [Uma an~ahse curricular da Matematica na
Kooro Lopes Educacdo de Jovens e Adultos
Penélope . ~ |Educacdo Escolar de Jovens e Adultos e Educagio
L Stela Conceicdo P . s
Priscila Mestrado USP . Matematica: desafios para a formacgao de
: Bertholo Piconez
Peggion professores
Regina Maria SUIESRL Interacdes em aula de Matematica para jovens e
Secode M. |Mestrado| UNICAMP |Carmen Bustos R. ’ para)
. adultos
Valverde de Kleiman
. . Saberes construidos pelos professores de
Renata lfalxao Mestrado UFPA LECEmOllivas Matematica em sua pratica docente na Educagido
Corda Gongalves
de Jovens e Adultos
Sylvia . - - .
Cristina Maria Cecilia de |Em busca de subsidios para o conhecimento da
Mestrado UFR] Magalhdes [dislexia em alunos da EJA: uma abordagem sobre
Barbosa . ; ,
Mollica leitura e calculo
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da Silva

Valld~enlce Rute Elizabete de [Nimeros decimais: no que os saberes de adultos
Leitdo da | Mestrado UFPE . . >
Silva S.Rosa Borba [diferem dos de criangas?
Adriana Aulas investigativas na Educac¢do de Jovens e
. Adair Mendes |Adultos (EJA): o movimento de mobilizar-se e
Aparecida | Mestrado USF . -
. Nacarato apropriar-se de saber(es) matematico(s) e
Molina Gomes S .
profissional(is)
Alena Realismo nominal e consciéncia metalinguistica
Pimentel M. | Mestrado UFPE Antonio Roazzi [no processo de alfabetiza¢do de adultos e
Cabral Nobre criancas
Antonio .
Sergio A. M. | Mestrado | UNICSUL Edda Curi Noc;,oe.s de porcentag?m, de desconto e de
acréscimo na Educacdo de Jovens e Adultos
Bastos
Claudinéia . A pratica social da culinaria: algumas reflexdes
. Alexandrina ~ . s
Passarelli | Mestrado USF Monteiro na construgao curricular da Matematica na
Cherini Educacdo de Jovens e Adultos
Edgar Alves Sandra Maria |Introdugio do pensamento algébrico para alunos
da Silva Mestrado | PUC/SP Pinto Magina |do EJA: uma proposta de ensino
Edilene Farias Mestrado UFPA Adilson Oliveira [Modelagem Matematica e os temas transversais
Rozal do Espirito Santo |na Educacdo de Jovens e Adultos
Concepgoes de professores e alunos sobre
Edimilson resolu¢do de problemas abertos como estratégia
. Robert Kenyon ; : -
Antonio de |Mestrado UCB Walker de ensino e aprendizagem da Matematica na
Oliveira Educacdo de Jovens e Adultos: um estudo de caso
de uma escola de Ceildndia-DF
. Concepcgdes de professores em avaliagao,
E.mers.on .da Mestrado UFMT MarFa Marl? Educacdo Matematica e Educacgdo de Jovens e
Silva Ribeiro Pontin Darsie .
/Adultos: buscando interfaces
Everaldo José Os significados dos nimeros racionais
. Mestrado | UNICSUL Edda Curi desenvolvidos por professores e autores de
2007 da Silva : A
livros didaticos na EJA
Educacdo de Jovens e Adultos e inventividade do
Fernanda Soénia Maria  |espago escolar: caminhada por memoérias
Maura M. da | Mestrado UFJF paco € U P .
Silva Clareto producdes de subjetividades e representacdes
espaciais
Joni Matos lara Regina B. [Uma proposta de educagdo matematica critica e o
Incheglu Mestrado | UNICSUL Guazzelli resgate da cidadania junto aos alunos da EJA
Joseane de Katia Maria Trabalhadoras domésticas em um condominio de
Almeida |Mestrado UNEB Salvador: saberes e fazeres matematicos em suas
Jn Santos Mota s -
Topazio histérias de vida
Juliana Maria Laura Relag¢des entre praticas de numeramento
. .| Mestrado UFMG ~ mobilizadas e em constitui¢io nas interacoes
Batista Faria Magalhdes Gomes . A
entre os sujeitos da Educacdo e Jovens e Adultos
Karla Beatriz . i ~
Vivian Mestrado | UNIFRA Maria Arleth 0 educe}ndo da EJA: d1f1c1{1(.iade§ e superages na
o Pereira aprendizagem de Matematica Financeira
Silveira
Leticia Maria Arleth |A etnomatemadtica e os saberes cotidianos dos
Menezes |Mestrado| UNIFRA . ~
. Pereira alunos da Educacdo de Jovens e Adultos
Panciera
Marcia Prado Ubiratan O Projeto Minerva e o desafio de ensinar
Castro Mestrado | PUC/SP D'Ambrosio  |Matematica via radio
Mar_c ° Alexandrina [Telecurso 2000: uma analise da articulacdo da
Antonio de |Mestrado USF . s 1
Monteiro matematica escolar e do cotidiano nas tele-aulas
Camargo
Maria Ubiratan A etnomatemadtica em uma sala da EJA: a
Aparecida D. | Mestrado | PUC/SP , . A . )
D'Ambrosio  |experiéncia do pedreiro
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Rute Elizabete de

Profissionais fazendo matematica: o
conhecimento de nimeros decimais de alunos

Gomes Mestrado UFPE Souza Rosa Borbalpedreiros e marceneiros da Educagdo de Jovens e
Adultos
Nelma SR de Mestrado UEM Doherty Andrade A Educagdo de ]ove;n.s e Adultos e a resolugdo de
Aratjo problemas matematicos
Patl?lCla .|0 fracasso escolar na disciplina de Matematica no
Antonieta de Fernando Casadei ~
Mestrado| UNISO curso de Educacdo de Jovens e Adultos -
M. M. Salles
S SESI/Sorocaba
Migliorini
Priscila Maria da Constituicdo de praticas de numeramento em
. Mestrado UFMG Conceigdo F. Reis |eventos de tratamento da informagdo na
Coelho Lima ~
Fonseca Educacdo de Jovens e Adultos
Tacio Arlete de Jesus A compreensdo da ideia do nimero racional e
Vitaliano da | Mestrado UFRN Brito suas operacdes na EJA: uma forma de inclusdo
Silva em sala de aula
- Maria da Relacdes entre conhecimentos matematicos
Viviane Conceigdo escolares e conhecimentos do cotidiano forjadas
Ribeiro de | Mestrado UFMG ce1eao o x - )
Ferreira Reis |na constituicdo de praticas de numeramento na
Souza Cabral
Fonseca sala de aula da EJA
Claudio Pousa Saddo A Analise de atitudes de alunos na Educacio de
Moraes Mestrado | PUC/SP & Jovens e Adultos em situacdo de resolucio de
Almouloud
Barros problemas
Cleuza lara Inclusdo-exclusdo nas praticas pedagégicas dos
Samuel Edmundo . are
Campello dos | Mestrado | UFRGS Lonez Bello professores que ensinam Matematica na
Santos P Educacdo de Jovens e Adultos
Daniele Bernadete Globos e mapas ao alcance das maos: ensino de
Esteves Mestrado UFRN Matematica numa perspectiva de alfabetizacio
: Barbosa Morey .
Pereira funcional na EJA
David Luiz Barbara Lutaif Educagao dAe Jovens e Adultos: uma aplicacdo da
. |Mestrado| PUC/SP : . regra de trés e porcentagem em calculos
Mazzanti Bianchini .
trabalhistas
Eduardo Marcus Vinicius |Matematica em rede a partir de projetos de
Janicsek Jara MESIECD | IS de Azevedo Basso|pesquisa na Educacdo de Jovens e Adultos
Eliéte 0 motivo da aprendizagem da Matemaética na
Mestrado| UNESC |Ademir Damazio |[Educagio de Jovens e Adultos sob a dtica da
Zanelato : L
teoria da atividade
T Tk Adair Mendes A mobilizagdo de saberes. matematicos pf:lo
. Mestrado USF aluno da EJA em um ambiente de aprendizagem
2008 | Neves Silva Nacarato . A
no Ensino Médio
Lisani Geni Ademir Donizeti A implementacdo do PROE]JA no CEFET-SC:
Wachholz | Mestrado UFSC . relagdes entre seus objetivos, os alunos e o
Caldeira 7 o
Coan curriculo de Matematica
Maria Qeleste Marla- d~a Género e matematica(s) - jogos de verdade nas
Reis Conceigao 2
Doutorado| UFMG . . |praticas de numeramento de alunas e alunos da
Fernandes de Ferreira Reis ~ .
educagdo de pessoas jovens e adultas
Souza Fonseca
Maria do
Socorro Mestrado UFPA Francisco Hermes|As relagdes afetivas nas aulas de Matematica na
Alencar Santos da Silva |EJA mediadas pelo quadro de escrever
Fonseca
Maria Vani M. Francisco Hermes - 11n.g,u.a gem matematica e os registros
. Mestrado UFPA . semioticos no quadro de escrever nas aulas da
Almeida Santos da Silva EJA
Marisa p Catia Maria |0 ensino de Matematica na Educagdo de Jovens e
Stragliotto e Nehring Adultos: desafios e possibilidades
Paulo Roberto Eduardo Adolfo |0 ensino de Matematica na EJA em escolas
. Mestrado UFSM S .
Rodrigues Terrazzan municipais de Santa Maria
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Analise de resolucdo de problemas numa
Rochelande . . ) ~
. Josinalva Estacio [abordagem contextualizada e nio-
Felipe Mestrado | UFRPE .
Fialtmes Menezes contextualizada para alunos do nono ano do
Ensino Fundamental da EJA
Silvia Danielle . . . [Modelagem Matematica gerando um ambiente de
Adilson Oliveira . . ~
da Cunha |Mestrado UFPA g ensino e aprendizagem para a Educacdo de
. do Espirito Santo
Smith Jovens e Adultos
Thlago.Donda Mestrado | UNESP Pedro P.’aul.o Aetnqmatemaqua.no contexto d.o ensino
Rodrigues Scandiuzzi |inclusivo: possibilidades e desafios
0 reconhecimento do contexto sociocultural do
Alexandre aluno em meio ao ensino e a aprendizagem da
Guilarducci | Mestrado UFG Rogério Ferreira Lo ~ p sen
Porfirio Matematica na educagdo de adolescentes jovens
e adultos - Goidnia / GO
Ana Rafaela Cl\g?l?; daao Praticas de numeramento, conhecimentos
. Mestrado UFMG ce16a0 escolares e cotidianos em uma turma de Ensino
Ferreira Ferreira Reis g N .
Médio da educagdo de pessoas jovens e adultas
Fonseca
P . N . Educacdo Matematica de Jovens e Adultos:
Claudio Luiz S6nia Maria Lo .
A Mestrado UFJF certezas da Matematica e (in)certezas de uma
Eugénio Clareto -
matematica
Gerliane Da formagdo no curso de Licenciatura em
Martins Mestrado UFES Ligia Arantes Sad [Matematica de Sdo Mateus/ES ao profissional da
Cosme Educacdo de Jovens e Adultos
Gidedo R. de Mestrado | UNICSUL lara Reglna} B. |Educagdo Matematica Critica junto aos alunos da
Sousa Guazzelli EJA
s . . . |0 papel da Estatistica na inclusdo de alunos da
Keli CI‘IS.t 12 | Mestrado | UNICAMP Dione Lucchesi de Educacdo de Jovens e Adultos em atividades
Conti Carvalho
letradas
Lailson dos . o ~ i ”
2009 Reis Pereira | Mestrado | UNIUBE Marilene Ribeiro for:nagao do proff:ssor de matematica “para” e
Lopes Resende na” EJA - Educacio de Jovens e Adultos
Licia Couto Mestrado | UFRGS Marcus Vinicius Matematica em informacgdes midiaticas
Terra de A. Basso
Mércia Anna Maria 0O Programa Nacional de Inclusdo de Jovens -
o Mestrado UFG .. |[PROJOVEM: uma andlise entre o proposto e o
Friedrich Canavarro Benite| . . A
vivido em Goiania
(l;/i 112?1?11; Maria Helena |[Representacgdes sociais de Matematica: um
Mestrado | UNIVALI | Baptista Vilares |estudo com alunos da Educacio de Jovens e
Starosky '
Cordeiro Adultos
Roloff
Mirela . . . . U
Stefinia | Mestrado| PUC/RS Luclla Mz.ma Geom.eAtrlz? plana ellnclusaq c!lgltal. uma
Pacheco Martins Giraffa |experiéncia a partir do cotidiano dos alunos EJA
Paula Maria da Praticas de numeramento nos livros didaticos de
Resende |Mestrado UFMG Conceigdo F. Reis [Matematica voltados para a Educagio Jovens e
Adelino Fonseca Adultos
Vera Lucia Laurinda Emoc¢des e sentimentos na atuacdo docente: um
Antonio  |Doutorado| PUC/SP Ramalho de [|estudo com professores de Matematica na
Azevedo Almeida Educacdo de Jovens e Adultos
Afonso 0 tratamento dado aos conhecimentos prévios
Henrique Mestrado UFMT Mar‘Fa Marl'fa dos estuda~ntes da Educagdo de ]ovens, gAdultos
Souza Pontin Darsie |naresolucdo de problemas de Matematica:
2010 | Nogueira concepcoes e praticas dos professores
André Luiz Maria Cecilia de |Contribui¢des da etnomatemadtica para a
Mestrado UFF Castello Branco [Educagdo de Jovens e Adultos - EJA e para a

Gils

Fantinato

formacao de professores
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Cristiano .
Silvados | Mestrado| UFRGS Samuel Edmundo !ogos de ljnguagem no estudo do tratamento da
Lopez Bello  |informagdo em uma classe de EJA
Santos
Elizié Frans Celia Maria Praticas avaliativas em Matematica na Educacdo
de Castro | Mestrado UFOP de Jovens e Adultos: estudo de caso de uma
. Fernandes Nunes .. .
Monteiro escola da rede municipal de Belo Horizonte
Investigacao da aprendizagem de conhecimentos
Elvis da Silva Mestrado | UFRPE Mo.nlca Maria matematlcgs a partir de at1v~1dades
Bezerra Lins Lessa contextualizadas na Educagao de Jovens e
Adultos
Maria da
Fernanda Conceicdo Apropriacdo de praticas de letramento (e de
Mauricio |Mestrado UFMG ce1gao propriag P
o~ Ferreira Reis |[numeramento) escolares por estudantes da EJA
Simdes
Fonseca
Glauce Vilela Rute Elizabete de Livros didaticos de alfabetizagdo de jovens e
. Mestrado UFPE adultos: um estudo sobre as estruturas
Martins Souza Rosa Borba e
multiplicativas
Irmes Mary A investigacao e produc¢do de conhecimentos
Moreno Mestrado | UNOESTE Afirlano . matemzjltlcos com 51gn1f1cado'nzj1 EJA: )
Roque Rodrigues Ruiz |aprendizagem escolar e o cotidiano na formagio
Mattara de jovens e adultos
Ivanilde da . Professores de Matematica na Educacdo de
o Maria do Carmo 2
Conceicdo | Mestrado USP . Jovens e Adultos: o pensamento geométrico no
Santos Domite ~
Santana centro das atenc¢des
Izaurlar.la Mestrado UFPE Ana Coélho Vieira Investlgand? o d.esempenho~de jovense adultos
Borges Lima Selva na construcdo e interpretacdo de graficos
Jaira de Sf)uza Mestrado UFBA Jonei Cerqueira |A pa.rt1c1pa(;ao de jovens e adultols.em um
Gomes Bispo Barbosa ambiente de modelagem matematica
Jesica Gilda Lisboa A argumentacdo matematica na resolugdo de
Barbosa | Mestrado UFPE . ~ problemas de estrutura aditiva com alunos de
Guimaraes
Dantas EJA
Lucianne O. José Roberto L. de|O ensino de Matematica no PROEJA: limites e
M. Andrade e R Mattos possibilidades
LEIE] Celina Aparecida
Cristina dos Mestrado| PUC/SP | Almeida Pereira Uma proposta de, w-ebquest para a introdugdo ao
Santos letramento estatistico dos alunos da EJA
S Abar
Ribacionka
Milka
Rossana Mestrado UFPE Glld-a LlsPoa Como adultos e criangas compreendem a escala
Guerra C. de Guimardes ([representada em graficos
Albuquerque
. . . Uma proposta para o ensino de Matematica para
Pa;\l/}?raRséide Mestrado | PUC/MG Ellagszsiileld o curso Técnico em Agente Comunitario de Satide
na Modalidade PROEJA
. . .. [Interpretacdo de textos matematicos:
R.e eI .de Mestrado UFPA et Rgsanll dificuldades na resolucido de problemas de
Lima Pereira Abreu da Silveira .
Geometria Plana
Rita de Cassia . 0 raciocinio combinatério de alunos da Educagao
Rute Elizabete de g o
Gomes de | Mestrado UFPE de Jovens e Adultos: do inicio da escolarizacdo
- Souza Rosa Borba|_, . RAF
Lima até o Ensino Médio
B Marisa Roséani ([Linguagens e aprendizagem da Matematica na
B.de Mestrado UFPA o } BT ~
. Abreu da Silveira |[EJA: desafios, preconceito linguistico e exclusdo
Medeiros
Rony Claudio Produgdes colaborativas de professores de
de Oliveira |Doutorado| UFES Ligia Arantes Sad [Matematica para um curriculo integrado do
Freitas PROEJA-IFES
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Roseli . A - < .
Scuinsani da | Mestrado UPF Neiva Ignés |Matematica, evasao ~esc,olar e Educacgdo de Jovens
Rosa Grando e Adultos: que relagdo é essa?
. A aprendizagem de Matematica por alunos
Simone Ar . . ~
Monica Maria |adolescentes na modalidade Educagdo de Jovens
Moura Mestrado | UFRPE . . i
etz Lins Lessa e Adultos: analisando as dificuldades na
resolucdo de problemas de estrutura aditiva
. . Maria da Esse é o meu lugar... Esse ndo é o meu lugar:
Sonia Maria i . - N 2
. Doutorado| UFMG Conceigao F. Reis [relagdes geracionais e praticas de numeramento
Schneider
Fonseca na escola de EJA
. Educagdo Matematica no ensino de Ciéncias:
Ana Maria . A : .
Ronaldo Luiz |Contribui¢des da Teoria dos Conjuntos na
dos Santos | Mestrado UEA ~
Nagem Educacdo de Jovens e Adultos - Uma proposta
Barros L
metodoldgica
Angel.a . Ideias algébricas explicitadas por estudantes da
Aparecida Maria do Carmo < . .
.. | Mestrado | UFSCar EJA em espagos nio formais: o caso do cursinho
Arndt Gomide de Sousa 4
de Ribeirao Preto
Borges
Carla Cristina Vinicio de A experiéncia escolar de alunos jovens e adultos
Mestrado USP ~ L
Pompeu Macedo Santos |e sua relagdo com a matematica
Daniela . . . . .
Aparecida da | Mestrado USF Alexand.rlna 0 algoritmo de c’al.culo escrito convencional nas
Silva Monteiro aulas de Matematica da EJA
Analise das resolucdes de questdes de algebra
Dartagnan . . =
. Rosana Nogueira [por alunos do Programa Nacional de Inclusao de
Garcia Mestrado | UNIBAN . e
: de Lima Jovens (ProJovem) no municipio de
Pimenta
Itaquaquecetuba
Elenita Eliete Claudia Regina Propondo praticas e desafiando certezas: um
de Lima [Doutorado UFSC & estudo em turma do PROEJA numa perspectiva
Flores ~ - .
Ramos de Educacdo Matematica critica
. . Estratégias Metacognitivas na Resolugdo de
Ellar}a AIVFS Mestrado UFMT Mar’Fa Marl? Problemas Matematicos: Um Estudo de caso com
Pereira Leite Pontin Darsie ~
2011 estudantes da Educacao de Jovens e Adultos
Everton . . L -
Wellington Lima |A atividade pedagégica do professor de
Lacierda Mestrado UFG Cedro Matematica no PROEJA
Jacinto
Flavio Carlos Fernando Uso do video no ensino de matematica:
Augusto | Mestrado| UNICSUL PN aplicacdes na Educacdo de Jovens e Adultos no
. Araujo Junior . o
Camilo Ensino Médio
Flavio A L. -
Nazareno Renato Borees As dinamicas praxeoldgicas e cognitivas e a
. Mestrado UFPA g construcdo do conhecimento didatico do
Araujo Guerra L
) professor de matematica
Mesquita
Jeison Maria Madalena |0 uso da Modelagem Matematica no ensino da
Rodrigo Mestrado | UNIVATES . .
C Dullius Geometria - Estudo de Caso: EJA
Reinheimer
Maria da Um estudo sobre Praticas de Numeramento na
Kyrleys Conceicdo Educacdo do Campo: tensdes entre os universos
Pereira Mestrado UFMG ~€10d0 5 po: ~
Ferreira Reis |do campo e da cidade na Educagdo de Jovens e
Vasconcelos
Fonseca Adultos
Lafde Nielce Meneeuelo Conhecimentos de alunos do programa de
. . |Mestrado| UNIBAN g Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) relativos aos
Ceragioli Lobo da Costa | S L
nimeros racionais na forma fracionaria
Modelagem matematica - Sistemas de
Leonardo Vera Helena Lo A .
. . | Mestrado| UNIBAN . . amortiza¢ées: uma experiéncia com jovens e
Gerardini Giustti de Souza

adultos
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Aspectos do raciocinio proporcional presentes
Leonardo . . s -
: Gladys Denise |em alguns livros didaticos de Matematica
Rodrigues dos| Mestrado UFMT . . . ~
Wielewski produzidos para a Educagdo de Jovens e Adultos
Santos . .
na primeira década dos anos 2000
As aplicagdes e contribui¢des da Geometria Plana
Lorena Molon| Mestrado | PUC/RS Lori Viali na Educagao de Jovens e Adultos no Ensino
Fundamental por meio de Unidade de
Aprendizagem
Lourival Jodo Bosco Estratégias usadas pelos alunos da Educacdo de
Alves Freitas | Mestrado | PUC/MG Jovens e Adultos na resolucao de problemas
: Laudares G
Filho aritméticos
Luciana Monica Cerbella |Andlise do material impresso de Matematica do
Getirana de | Mestrado | UNIRIO Freire Mandarino |PEJA: Reflexdes baseadas no PNLD EJA 2011
Santana
M:g;?lga Pedro Paulo As diferencas culturais dos alunos da Educagio
. Mestrado| UNESP Lo de Jovens e Adultos do Ensino Médio: uma visao
Rodrigues de Scandiuzzi L
. etnomatematica
0. Godinho
Concepgdes de Matematica expressas nos
Maria [sabel Mestrado UFMT Marta Maria |[documentos oficiais da Educagio de Jovens e
Lopes Silva Pontin Darsie |Adultos no periodo de 1930-2006 no Brasil:
Avancos e Retrocessos
Nubia Mestrado UFF Maria Cecilia de [Professores de matematica: como concebem o
Vergetti C. B. Fantinato |ensino na EJA?

Raimundo Aprendizagem de conceitos relacionados ao
Nonato Mestrado UFC Francisco Gévane |estudo de func¢des por alunos da Educagio de
Aratjo Da Muniz Cunha [Jovens e Adultos: o caso do Instituto Federal do

Silva Ceara
Reginaldo : ~ . ~
Botelho Mestrado | UNICSUL Norma Suely [0 ensino de fungées afraves da resolucdo de
. Gomes Allevato |[problemas na Educacdo de Jovens e Adultos
Ferreira
Antonio s = .
Rafael Pepece| Mestrado UEL Angela Marta.P.. Analls.e.da produg,ao fescrlta de estudantes da EJA
. das Dores Savioli |em atividades algébricas
Junior
Da matematica da (na) vida para a matematica
Leonardo de . L
. Estela Kaufman |escolar: ensino da matematica em uma turma de
Aratjo Mestrado uss . ~ .
Fainguelernt |[Educacdo de Jovens e Adultos no municipio de
Casanova
Vassouras (R])
Monica Dias Josinalva Estacio A contribuicdo do jogo de xadrez para o ensino
do Mestrado | UFRPE de coordenadas cartesianas na Educacgdo de
. Menezes
Nascimento Jovens e Adultos
Roberto 0 Ensino da Matematica na Educacio de Jovens e
. .| Mestrado FURB  [Rosinéte Gaertner|Adultos: Uma abordagem a partir de sequéncias
Nicolodi e
didaticas
Adriana A. A .. |Aprender matematica na Educagdo de Jovens e
Molina Gomes Doutorado| UNICAMP | Dario Fiorentini Adultos: a arte de sentir e dos sentidos
Andréa Thees| Mestrado UFF Maria Cec1.lla de |Estudo com professores, (.ie maten.lat.lca dg jovens
C. B. Fantinato |e adultos sobre suas praticas profissionais
Carlos Ecologia de um saber Matematico em um Centro
2012 Alberto Gaia | Mestrado UFPA Renato Borges Fam}llar de Formagilo Por Alternanaa (CEFFA):
Assuncio Guerra 0 Método de Redugdo a Unidade nas
s Praxeologias da Escola CEPE
Caroline Beatriz Vargas Adicdo, subtragdo e calculo relacional: uma
Lacerda |Mestrado| UFRGS § intervenc¢do com alunos do PROE]JA FIC/Ensino

Dorneles

Dorneles

Fundamental
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Ano Autor(a) Titulagdo Instituicdo \ Orientador(a)
Maria da
Cllbelle Lgna Mestrado UFMG Con§e1(;ao. Estllldantes da E]A e materiais didaticos no
Forneas Lima Ferreira Reis |ensino da matematica
Fonseca
Eduardo . |Proporcionalidade a luz da Teoria dos Campos
Sandra Maria o N .
Lopesde |[Mestrado| PUC/SP Pinto Magina Conceituais: uma sequéncia de ensino
Macedo § diferenciada para estudantes da EJA
il el Explorando conceitos geométricos por meio da
ggﬁggz Mestrado | UNIFRA Eleni Bisognin Metodologia de Projetos numa turma de PROEJA
. A Matematica e a construgdo da cidadania na
Euguidson . ~ ~
Marta Maria |Educagdo de Jovens e Adultos: concepg¢des de
Jorge Mestrado UFMT . : . 20
Camareo Pontin Darsie |professores que atuam no Ensino Médio em
& Cuiaba e Varzea Grande - MT
Menos com menos é menos ou é mais? Resolugdo
Eva.nllson Mestrado UFPE L1c13~de SO}lza d? proble.mas. de multiplicagao e dlv.lsao de
Landim Alves Ledo Maia numeros inteiros por alunos do Ensino Regular e
da Educacdo de Jovens e Adultos
Fernand:el Rute Elizabete de O papel da.s representagges, S}mbollca}s no
Lopes S& | Mestrado UFPE desenvolvimento do raciocinio combinatério na
Souza Rosa Borba ~
Barreto Educacdo de Jovens e Adultos
. A . Curriculo de Matematica da Educagio de Jovens e
Gilberto Célia Maria X o~ .
: Mestrado | PUC/SP . . Adultos: analise de prescri¢oes na perspectiva
Januario Carolino Pires 2
cultural da matematica
Jussara Elisabete Zardo Analise combinatdria na Educacdo de Jovens e
Aparecida da | Mestrado| UFRGS P Adultos: Uma proposta de ensino a partir da
Burigo =
Fonseca Resolucdo de Problemas
Katia Cristina Célia Maria  |Curriculo de Matematica da Educacéo de Jovens e
Lima Santana e G Carolino Pires |Adultos: uma analise baseada em livros didaticos
Kleber . A Educacdo de Jovens e Adultos na formagao de
o Maria do Carmo s .
William Alves| Mestrado USP . professores de matematica: expectativas e
. Santos Domite .
da Silva desafios
Concepgdes de professores expressas nos
Marta Maria conteudos e nas metodologias propostas para o
Leticia Vanin | Mestrado UFMT . . |ensino e aprendizagem da matematica na 12 e 22
Pontin Darsie =
etapas da Educagado de Jovens e Adultos em
escolas municipais de Cuiaba-MT
Luciano Marco Aurélio Matematica financeira e tecnologia: espagos para
Pecoraro |Mestrado UFJF ey o desenvolvimento da capacidade critica dos
Costa educandos da Educagdo de Jovens e Adultos
- ~ : Uma sequéncia didatica para o ensino de
Rgdrigzliftz Mestrado | UFRGS J Oa(:igi/l[ljr]z:srte estatistica a alunos do Ensino Médio na
modalidade PROEJA
. Concepcgdes de EJA, de ensino e de aprendizagem
Osinéia . 2ot
. Marta Maria |de Matematica de formadores de professores e
Albina Mestrado UFMT . . : L ~
. Pontin Darsie [suas implica¢cdes na oferta de formacao
Brunelli . e
continuada para docentes de Matematica
Otavio
Marisa Rosani |0 cotidiano no ensino e na aprendizagem de
Augu];;griz e REStEe UFPA Abreu da Silveira [Matematica: Reflexdes no ProJovem Urbano
Veridiana Regina Maria Aprendizagem de Geometria a partir de saberes,
Rabaioli | Mestrado| PUC/RS § vivéncias e interacoes de alunos da EJA numa
. Rabello Borges P
Bortollini escola publica
Acélio Ana Lucia Ensino da Geometria Espacial para Jovens e
2013 | Rodrigues |Mestrado UFBA u p p

Souza

Pinheiro Lima

Adultos em um curso técnico em saneamento
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Adriana Um estudo das consideragdes de professores e
Piumatti de | Mestrado IFES Ligia Arantes Sad [alunos sobre o curso técnico de metalurgia na
Oliveira modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos
Adriano Célia Maria Educacdo Matematica e Educagdo de Jovens e
Vargas Doutorado| PUC/SP Carolino Pires Adultos: estado da arte de publicacdes em
Freitas periddicos (2000 a 2010)
Constituicdo de comunidades locais de pratica
Alex Jordane [Doutorado|  UFES Ligia Arantes Sad prof1551c3nal: (:‘OIItI'lbUI(;OES paraa ,con'stru(;ao de
um curriculo integrado no curso técnico na
modalidade de EJA
Maria Cecilia de [Pratica docente em matematica no Ensino Médio
Alexis Silveira| Mestrado UFF Castello Branco |da EJA: um estudo de caso no municipio de Cabo
Fantinato Frio-R]
A Educacdo financeira na Educagio de Jovens e
Amanda Fabri Marco Aurélio [Adultos: uma leitura da producio de significados
Mestrado UFJF . e . N e e .
de Resende Kistemann Junior|[financeiro-econdmicos de dois individuos-
consumidores
v . . [Uma proposta dialégica com educandos jovens e
André Vicente| Sandra Aparecida . e Yeases
Mestrado IFES . adultos para reelaboragdo de materiais didaticos
Salazar Fraga da Silva L
de Matemadtica
. O estilo cognitivo verbal e das imagens
Auxiliadora objeto/espacial: Trés dimensdes psicoldgicas
Baraldi |Doutorado| UFPE Antonio Roazzi ) P : P 8
apontando caminhos para a compreensao de
Pacheco < o
aspectos da resolucdo de problemas matematicos
C:flmlla, Mestrado UFES Eterelde{s . Introdugacz a matematica financeira para alunos
Spinassé Gongcalves Junior [na Educacao de Jovens e Adultos
Claudemir . . |Uma proposta de atividades sobre fun¢des afins e
. Marinaldo Felipe e ~ .
Miranda | Mestrado UNIR . quadraticas para educacdo de jovens e adultos
da Silva -
Barboza com o uso do Software Graphmatica
Autoavaliacdo no aprendizado de Matematica em
Claudio Monica de Cassia Jum ambiente informatizado: tecnologias digitais
Mendes Dias Mestrado | CEFET/R] Vieira Waldhelm |como recurso na Educagdo de Jovens e Adultos
no Colégio Pedro II
Jodo M. do Eurivalda Ribeiro EJA: aprendizagem de conceitos através de
Sacramento | Mestrado UESC dos Santos L P . .
atividades praticas e conhecimento prévio
Neto Santana
Lisiane Jaques Maria de F4tima Saberes mobilizados pelo professor de
Rodrigues | Mestrado UFPel . matematica na Educagdo de Jovens e Adultos:
Duarte Martins . ~
Scherwenske buscando fios que tecem esta relacao
Maria Emllla Luiz Carlos Gil ProJovem Urbano: perfil e percepgdes dos
Barrios Mestrado | UNIRIO educadores acerca do material didatico de
. Esteves -
Rodrigues matematica
Nelma Representacdo sociais de professores de
Sgarbosa Regina Maria |Matematica e alunos da Educagdo de Jovens e
Roman de Doutorado UEM Pavanello Adultos sobre esta modalidade de ensino e a
Aratjo matematica
Poliana 0 desenvolvimento do raciocinio combinatdrio
Marcia Torres| Mestrado | UNIVASE Edsonlljelte na Educacao de ]olvens e Adultos: Uma~
: Araujo abordagem através de Jogos e Resolugdo de
Silva
Problemas
Roberta Mestrado UPF Neiva Ignés  |A matematica na visdo de alunos da Educagao de
Sacon Grando Jovens e Adultos
Roberto Pedro Carlos 0 ensino da matematica na Educacio de Jovens e
Carlos de |Mestrado IFR] Adultos : uma abordagem contextualizada do

Souza Pereira

Pereira

tema transversal meio ambiente
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Rodolfo ngrr?ear;\?eh;[?iza A Educacdo de Jovens e Adultos e a Matematica:
Rodrigues de | Mestrado UEPB rong . Delineando trilhas alternativas para o ensino de
Silva Cordeiro ~ Ju
Pontes . operagdes basicas
Moita
Rosane Rosa Jussara Martins 0 ambiente virtual de aprendizagem moodle
Dias Mestrado UFES Albernaz como apoio ao ensino presencial da disciplina
Fernandes matematica na Educacdo de Jovens e Adultos
Rosangela A matematica na constituicdo de um curriculo
Cardoso Silva| Mestrado UFES Ligia Arantes Sad mtegradoi p.oss1b111dades~ € desa'flo.s para o
Barreto Ensino Médio e a educacdo profissional de jovens
e adultos
Sharon Paulo Anténio Linguagem matematica e jogos: uma introdugio
Rigazzo Mestrado | UFSCar . . ao estudo de expressdes algébricas e equacgdes do
Silvani Caetano |,
Flores 1° grau para alunos da EJA
Simone Célia Maria O curriculo de matematica moldado e praticado
Mestrado | PUC/SP . . por uma professora que atua na Educacéo de
Bueno Carolino Pires
Jovens e Adultos
Sueli Biano Mestrado UESB Tania Cristina R. |[Narrativas de mulheres alunas da EJA sobre
Santos Silva Gusmdo |como percebem e lidam com a matematica
Taticle Metodologia de resolucdo de problemas: ensino e
Fatima Miron Mestrado | UNIFRA |Vanilde Bisognin |aprendizagem de conceitos de matematica
financeira no EJA
Valdenice Cl\g?l?eai daao Praticas de numeramento e taticas de resisténcia
Leitdoda [Doutorado| UFMG celgao de estudantes camponeses da EJA, trabalhadores
. Ferreira Reis o =
Silva na industria de confec¢do
Fonseca
Yara Aparecida R. Silva|Curriculos prescritos de matematica para a
Fl%g?:;m Mestrado | UNIAN Duarte educacdo de jovens e adultos: 1983-2010
César A escolha dos contetidos de ensino pelos
Cristiano | Mestrado UCDB Maria Aparecida |professores de matematica do Ensino Médio da
Belmar de Souza Perrelli [Educagido de Jovens e Adultos (EJA): um estudo
no municipio de Juina, Mato Grosso
Daniela Marta Maria Concepgdes de professores sobre ensino e
Bonfim de | Mestrado UFMT Pontin Darsie aprendizagem da geometria plana na educagdo
Castro de jovens e adultos dos Cejas de Cuiaba - MT
Edinalva R. Gerson Pastre de |[Ensino de fragdes na Educagio de Jovens e
Ferreira e G Oliveira Adultos: obstaculos didaticos e epistemoldgicos
Edna Maria Arlete de Jesus [Travessias de Cecilia: a caminho da educagio
Cordeiro Dougoile) RIS Brito matematica no CEEJA Padre Moretti - Rond6nia
Estado da arte da pesquisa em Educagdo
Emerson da Doutoradol  UFMT Marta Maria |Matematica de Jovens e Adultos: um estudo das
Silva Ribeiro Pontin Darsie |[teses e disserta¢des defendidas no Brasil na
2014 primeira década do século XXI
Fabio Cunda | Mestrado FURB  [Rosinéte Gaertner] PrOJeto§ R L LU e
Educacdo de Jovens e Adultos
Jackelyne de . .. |Os saberes docentes elaborados na formacgao
Jaqueline Aratjo
Souza Mestrado UFG d Civardi 19 linicial e a pratica do professor de Matematica no
Medrado contexto da EJA a luz da concepcao freireana
Jeane do . Praticas de formacdo da EJA: as vozes
Laurizete
Socorro CostaDoutorado| PUC/SP entrecruzadas de professores de matematica e de
. Ferragut Passos |. . 2c L.
da Silva licenciandos no estdgio supervisionado
Leandro Mikhail Tépicos de Matematica discreta: uma proposta
Sopeletto | Mestrado UENF Vishnevskii  |para a Educacdo de Jovens e Adultos sob a
Carreiro Petrovich perspectiva da Etnomatematica
R Sandro R
Botelho Mestrado UFJF ) Matematica financeira para o EJA
Mazorche

Natalino
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Pinto Pedrosa

Ribeiro de Aragdo

Luciane Janecler 0 uso de recursos tecnolégicos nas aulas de
. .. |Mestrado| UTFPR Aparecida A.  |matematica no PROEJA: uma experiéncia no IFSC,
Cechin Mario A p
Colombo campus Chapecé
Luciano de Liliana Angelina |Discusses da matematica financeira na
Almeida Flor e UENF Ledn Mescua |Educacio de Jovens e Adultos
Mazonilde Ao A aprendizagem da Geometria por meio do
. Marcia Jussara . 3 ~
Dalvina Costa | Mestrado | UNIVATES Hepp Rehfeldt estudo do cubismo no 52 ano da Educagdo de
de Souza pp Jovens e Adultos - EJA
Neomar Maria Elizabete Pressupostos frelreangs nas pratlcaslpedagoglcas
Lacerdada | Mestrado UESC de professores que lecionam matematica na
. Souza Couto ~
Silva Educacdo de Jovens e Adultos
el u.dlth Antonio Carlos |0 que podem as oficinas de geometria?
Amaris Mestrado | UNESP
e Carrera de Souza |cartografando uma sala de aula da EJA
Ruidiaz
Identificacdo e andlise de conhecimentos
Patricia Lima Cristiano Alberto [numéricos de pessoas jovens e adultas, em
A Doutorado UnB : e . . 2 .
Torres Muniz explicitagGes orais e escritas, de carater cognitivo
e metacognitivo
Reinaldo Feio Aprendizagem de Estatistica na EJA com
Lima Mestrado | PUC/RS Lori Viali tecnologia: Uma sequéncia didatica com base nos
Registros de Representacdo Semiética
Ricardo Christine Serts Matematica cotidiana: um trabalho com
Moura dos S. | Mestrado CP1II matematica critica na Educagao de Jovens e
Costa
Marques Adultos
Rosalina -
Vieira dos |Mestrado UFPel |Denise N. Silveira i e.studo CLERD §9bre uma p.0551b}1¥dade para
Anjos o0 ensino de Matematica na E]JA juvenilizada
. . , Praticas colaborativas no ensino de fungées: uma
Victor Luiz Augusto Césarde| .. ~
. | Mestrado UERJ aplicacdo no Programa de Educacgdo de Jovens e
Castro del Rio Castro Barbosa
Adultos
LG Betania Leite |Formacdo Docente e Conhecimento Profissional:
Vitaliano da |Doutorado| UFRN A : e '
Silva Ramalho Desafios para o ensino da Matematica na EJA
Américo H. da Paulo Sergio Do PEJA ao CREJA, cartuns e afetos nas aulas a
Rocha Filho Mestrado UER] Sgarbi Goulart |distdncia de matematica
Ana Luiza Cidoval Morais de|Matematica financeira e cidadania: interlocucao,
h Mestrado UEPB . A
Araujo Costa Sousa leituras e experiéncias
A Educacdo de Jovens e Adultos: uma andlise
Angelo - . s s ~ .
Clécio da Silva [voltada a interpretacido dos resultados do ensino
Damaceno |Mestrado UFJF . 1 . .. ~
Hottz Ferreira médio no Sistema de Avaliacdo da Educag¢do do
Estado do Rio de Janeiro (SAER]) em 2014
Carolina Ana Cristina Crencas de autoeficdcia matemaética na Educagao
Soares Mestrado UFOP Ferreira de Jovens e Adultos: um estudo com alunos de
Rodrigues Ensino Médio de Divinépolis (MG)
. Maria Cecilia de |Os saberes das celas: um estudo etnomatematico
Claudia de . R
. Mestrado UFF Castello Branco [com jovens e adultos em contexto de privacdo de
2015 | Jesus Meira . ,
Fantinato liberdade
Claudio Francisco Educacdo financeira no PROEJA: construgdo de
. | Mestrado UERJ Roberto Pinto |conhecimento a partir de atividades no cotidiano
Mendes Dias .
Matto do corpo discente
Dosilia Maria Helena |Jogos e aprendizagem matematica de alunos da
Espirito Santo| Mestrado| UNIAN N g0s € ap 5
Palma de Oliveira|Educagdo de Jovens e Adultos - EJA
Barreto
Edna Sintria Labres |Raciocinio proporcional: a resolugdo de
Rodrigues |Mestrado UFPE prop ) ¢
Lautert problemas por estudantes da EJA
Santos Porto
Eliane Maria Rosélia Maria 0 ensino de Ciéncias da Natureza e de
Doutorado| UFPA Matematica em curso técnico integrado para

jovens e adultos: concepgdes e acdes da formacio
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Valmaria Rocha

0 ensino de estatistica para a Educacio de Jovens

Nunes Saraiva Mestrado UEPI da Silva Ferraz |e Adultos com o auxilio da planilha eletrénica
Hérica dos Mestrado UFS Veleida Anahi da |Relagdo com o saber em aulas para detentos: a
Santos Matos Silva Matematica como instrumento de liberdade
Janio de S4 Vireinia Cardia Educagdo de Jovens e Adultos: possibilidades de
Garcia Mestrado| UFABC gCardos ensino de matematica em turmas de EJA do
Ensino Médio publico de Santo André, SP
]essga de Mestrado | UFSCar Carmen Lucia B. |Praticas matematicas em uma turma do primeiro
Brito Passos segmento da EJA
Jtlio Cezar Alex Jordane de 0 olhar da educagdo profissional na perspectiva
PAgio Mestrado IFES Oliveira da Educagdo Matemadtica: uma colaboragdo na
& construcdo do material didatico da EJA
0 uso da calculadora como recurso de tecnologia
Lis Borges Jaqueline Aratjo |assistiva no ensino de aritmética para os alunos
. Mestrado UFG . . A o : : ~
Rodrigues Civardi com deficiéncia intelectual inseridos na Educac¢ao
de Jovens e Adultos (EJA)
Llssslr]l;i;a A Utilizagdo da Informatica em aulas de
Avancini Mestrado IFES Ligia Arantes Sad [Matematica na EJA com colaboragio de
P sequéncias didaticas
Bendineli
Luis Callrlos Mestrado | PUC/SP Sonia Barb(?sa_ Educacdo de Jovens e Adu}t(_)s: uma experiéncia
Pereira Camargo Igliori |com a Modelagem Matematica
Marecela A utilizagdo de saberes culturais como
Andr:jlde Mestrado IFES Antonlq Henrique contrl})ulgao para o ensino e a aprendizagem de
Martins Pinto conceitos de geometria analitica em uma turma
Loures de EJA
Nardely Rony Claudio de Praticas e aprendlzagens dos professores
Sousa Gomes Mestrado IFES Oliveira Freitas tutores: a formacdo dos formadores no curso de
aperfeicoamento do OBECiM-EJA
Otilia Nair José Carlos - .

Obst Mestrado | UNESP Miguel Resolucdo de problemas e linguagem em EJA
Patr.1c1a Mestrado | UNISC Claudllo ]pse de [Um estudo Qe praticas de numeramento com
Freitas Oliveira estudantes jovens e adultos

. Marla. d~a "0 PROE]JA vai fazer falta": uma anélise de
Paula Reis de Conceicdo . . . .
. Doutorado| UFMG . . |diferentes projetos educativos a partir dos
Miranda Ferreira Reis . -
discursos de estudantes nas aulas de Matematica
Fonseca
Raquel ) Trilhando caminhos pelas culturas, relagoes
Adair Mendes . . P
Fernandes G. [Doutorado USF temporais e espaciais em aulas de Matematica
Nacarato
Machado em uma turma de EJA
Rita Maria Matematica financeira na Educacdo de Jovens e
. Mestrado| UNIFRA Eleni Bisognin [Adultos: uma proposta de ensino através da
Cargnin ~
Resolucdo de Problemas
Rony
Anderson Mauro Luiz  |[Uma proposta de modelagem matematica como
Mestrado UnB . . .
Santos Rabelo estratégia de ensino-aprendizagem na EJA
Alencar
Thlago.Donda Doutorado| UNESP Antonio Carlos Praticas de exclusdo em ambiente escolar
Rodrigues Carrera de Souza
. Eulina Coutinho [A geometria na Educagdo de Jovens e Adultos:
Valdo da Silva . A
.. "|Mestrado| UFRR] Silva do uma experiéncia com alunos que atuam na
Ramos Junior . -
Nascimento  |construcdo civil
. . |Aabordagem da Educacdo Financeira nas
Haydéa Maria g .
Vanessa de . . . escolas: uma proposta didatica para Educacgéo de
Mestrado | Unigranrio Marino de o .
Albuquerque , . |Jovens e Adultos nos anos finais do Ensino
Sant’Anna Reis
Fundamental
Wellington Uma analise curricular da matematica dos
Alves da Silva| Mestrado UFR] Lilian Nasser |programas ENCCE]JA, Nova EJA E PEJA no estado
Junior do Rio de Janeiro

Fonte: Elaborado pelos autores deste capitulo.
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Em observancia ao periodo delimitado do estudo, sendo esse de 1985 a 2015, e levando-se em conta para
este panorama todas as pesquisas compreendidas nesse periodo, verificou-se que a maioria das pesquisas
se constituem de dissertagdes, equivalente a 88,85% do total de 260 pesquisas, e, por sua vez, que as teses
representam 11,15% desse total.

A predominancia das pesquisas em nivel de mestrado (dissertagcdes) pode ser justificada pela
superioridade no niimero de vagas ofertadas nos programas de pds-graduagdo stricto sensu. Segundo
dados da CAPES, no que se referia a distribuicdo dos programas de p6s-graduagao no Brasil por nivel, em
2017, dos 4.296 programas 49,77% eram de mestrado/doutorado, 48,35% de mestrado (académicos e
profissionais), e apenas 1,88% eram de doutorado!“.

No que diz respeito a distribuicdo temporal, teve-se como a pesquisa mais antiga, identificada no periodo
de 1985 a 2015, a dissertacdo de Newton Duarte com o titulo A relagdo entre o Iégico e o histérico no
ensino da matemdtica elementar, defendida em 1987, na Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar), sob
a orientacdo de Betty Antunes de Oliveira. Cabe destacar que sé depois de dez anos, apds o inicio do
periodo delimitado para o estudo que sustenta o presente capitulo, teve-se as primeiras teses defendidas,
ambas de 1995, sendo uma de autoria de Dione Luchesi de Carvalho, intitulada A interacdo entre o
conhecimento matemadtico da prdtica e o escolar, sob a orientacdo de Marcia Regina Ferreira de Brito, na
Universidade de Campinas (UNICAMP). E a outra, com o titulo Cultura, Educagdo e Matemdtica na luta pela
terra, de Gelsa Knijnik, sob a orientacdo de Tomaz Tadeu da Silva, defendida na Universidade Federal do
Rio Grande do Sul (UFRGS).

No que se refere aos anos de defesa das pesquisas, observou-se que nao foram localizadas dissertacdes ou
teses em Educacdo Matematica de Jovens e Adultos em 1985, 1986, 1989, 1991, 1993, 1994, 1997 e 2000.
Por sua vez, os anos em que se obteve o maior quantitativo de pesquisas foram 2015 com 29, e 2011 e
2013 com 27 pesquisas em cada ano.

A baixa produtividade até o ano 2000, com a defesa de apenas 15 pesquisas (03 teses e 12 dissertagoes),
pode ser explicada por se compreender na fase inicial de surgimento e emergéncia de uma comunidade de
educadores matematicos e uma comunidade cientifica em Educagdo Matematica (FIORENTINI;
LORENZATO, 2006). J& o crescimento a partir dai, com a producdo de 245 pesquisas (26 teses e 219
dissertacdes), pode ser resultado da “expansdo dos programas brasileiros de pés-graduacio stricto sensu,
principalmente na area de Educacdo” (RIBEIRO, 2014, p. 72), ou ainda consequéncia da divulgagido das
Propostas Curriculares Nacionais para a EJA nos anos de 2001 e 2002 (LEITE; DARSIE, 2010).

Em relagdo a distribuicdo geografica das pesquisas, contatou-se que todas as regides do Brasil foram
contempladas com pesquisas em Educagdo Matematica de Jovens e Adultos defendidas de 1985 a 2015.
Dentre as regides brasileiras, o destaque foi para o Sudeste com um total de 141 pesquisas, representando
assim 54,23% do total de pesquisas. Na sequéncia encontrou-se: Sul com 44 pesquisas (16,92%); Nordeste
com 38 pesquisas (14,62%); Centro-Oeste com 20 pesquisas (7,69%); e Norte com 17 pesquisas (6,54%).

Dados similares a esses foram levantados por Ribeiro (2014) ao buscar a producio de teses e dissertacoes
em Educacdo Matematica de Jovens e Adultos defendidas no periodo de 2001 a 2010. O pesquisador
evidencia que das pesquisas localizadas 50,41% foram defendidas no Sudeste, 18,18% na regido Sul,
17,36% no Nordeste, e 14,05% conjuntamente no Centro-Oeste e Norte.

Outra pesquisa com dados semelhantes é a de Leite e Darsie (2010) ao buscar fazer um levantamento
dessas pesquisas defendidas no periodo de 1988 a 2010. Essas pesquisadoras evidenciam que a maior
concentracdo de pesquisas defendidas foi na regido Sudeste com um percentual de 53,84%, sendo seguida
da regido Sul com 18,68%, Nordeste com 12,08%, e as regides Centro-Oeste e Norte com 15,40%
conjuntamente.

Segundo dados da CAPES de 2017, 44,60% do total de programas de pés-graduacgdo stricto sensu estavam
localizados na regido Sudeste do Brasil, o que explicaria a concentracdo de pesquisas nessa regido. Na
sequéncia, em nimero de programas, estava o Sul, com 21,53% do total. O Nordeste seguia o Sul com
20,21% dos programas. Ja a baixa incidéncia nas demais regides poderia ser em razdo de que juntas,
Centro-Oeste e Norte possuiam os outros 13,66% do total de programas de pds-graduagao?s.

No que diz respeito as Instituicdes de Ensino Superior (IES), foram localizadas um total de 73. Dessas,

14 Dados do portal GeoCAPES. Disponivel através do link: https://geocapes.capes.gov.br/geocapes/. Acesso em: jan.
20109.

15 Dados do portal GeoCAPES. Disponivel através do link: https://geocapes.capes.gov.br/geocapes/. Acesso em: jan.
20109.
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destacam-se a Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo (PUC/SP), Universidade Federal do Para
(UFPA), Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), Universidade Federal de Pernambuco (UFPE),
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT) e
Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho (UNESP), cada uma com, respectivamente, 19, 15,
14,13, 11, 10 e 10 pesquisas. Assim, estas 07 IES juntas concentram 35,28% do total de pesquisas.

Destas 73 IES, 27 delas sdo da rede privada, representando um total de 36,99% das institui¢des. Todavia,
elas sdo responsaveis por 75 pesquisas, ou seja, 28,85% da produgdo. As demais instituicdes sdo publicas,
e sdo divididas entre as redes Federal e Estadual, cada qual com, respectivamente, 34 e 12 [ES (63,01%). A
producdo de pesquisas nestas instituicdes publicas representa 71,15% da producido de pesquisas em
Educacdo Matematica de Jovens e Adultos defendidas de 1985 a 2015. Essas pesquisas estdo divididas
entre 54,23% produzidas/defendidas nas IES Federais e 16,92% nas Estaduais.

Dos pesquisadores que orientaram as 260 pesquisas levantadas, verificou-se haver um total de 176
orientadores. O nome mais recorrente é o de Maria da Concei¢do Ferreira Reis Fonseca (UFMG) com a
orientacdo de 12 pesquisas (04 teses e 08 disserta¢des). Além dela, destacam-se Marta Maria Pontin
Darsie (UFMT) com 09 orientacdes (01 tese e 08 dissertacdes), e Ligia Arantes Sad (UFES) com 06
pesquisas orientadas (02 teses e 04 dissertagdes). Com isso, conjuntamente, essas 03 pesquisadoras-
orientadoras sdo responsaveis pela orientacdo de 10,38% do total de pesquisas.

3.CONSIDERACOES FINAIS

Neste capitulo teve-se como objetivo apresentar um panorama das pesquisas académicas no Brasil
relacionando Educacdo Matematica e Educac¢do de Jovens e Adultos no periodo de 1985 a 2015. Desse
modo, o material de estudo se constituiu de 260 pesquisas, sendo 231 dissertacoes e 29 teses.

Em principio, ao se observar apenas a quantidade de pesquisas levantadas na investigacdo que sustenta
este capitulo, parece haver um nuimero significativo de pesquisas brasileiras que discutem conjuntamente
Educacdo Matematica e EJA. Porém, ao se considerar o periodo de 30 anos, e se comparar essa tematica
frente as demais investigadas no campo da Educagdo Matemadtica, constata-se que ainda é timida a
pesquisa em Educacdo Matematica de Jovens e Adultos, apresentando-se com um quantitativo significativo
somente nos ultimos anos de 1985 a 2015, a exemplo do ano de 2015, caracterizado como o de maior
numero com um total de 29 pesquisas.

A respeito da distribuicdo geografica das teses e disserta¢des, averiguou-se que mais da metade das
pesquisas foram defendidas na regido Sudeste (54,23%), sendo seguida, respectivamente, pelas regides
Sul (16,92%), Nordeste (14,62%), Centro-Oeste (7,69%) e Norte (6,54%).

Quanto as IES onde estas pesquisas foram defendidas, hd um total de 73 IES, com predominancia das
publicas (46 IES). Se destacou, em nimero, dentre as institui¢des com pesquisas em Educagdo Matematica
de Jovens e Adultos, a PUC/SP, com 19 pesquisas.

Ao se verificar os pesquisadores que orientaram as teses e dissertagdes, constatou-se 176 orientadores. O
maior nimero de orientacgdes foi de Maria da Concei¢do Ferreira Reis Fonseca (UFMG) com 12 orienta¢des
(04 teses e 08 dissertacoes).

Contudo, diante da relevancia da tematica tratada neste capitulo por congregar duas areas significativas
para o contexto educacional brasileiro, a Educacdo Matematica e a EJA, espera-se que os resultados
apresentados possibilitem a divulgacdo e o conhecimento das pesquisas brasileiras em Educagdo
Matematica de Jovens e Adultos, principalmente pelo entendimento de que para o desenvolvimento de
investigacoes futuras é imprescindivel o conhecimento da produgio académica referente ao tema que se
pretende investigar, possibilitando ndo apenas aumentar o nimero de estudos, mas, sobretudo avangar
com vistas a ampliar e aprofundar os seus temas abordados; e especialmente pela necessidade de
compreensdo das especificidades da EJA e de tratamento diferenciado do ensino-aprendizagem da
Matematica consoante as peculiaridades desse segmento educacional.
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Formacdao académica/titulacdo 2017 Especializagio em Ensino de Matematica. Universidade
Candido Mendes, UCAM, Rio De Janeiro, Brasil 2018 Graduanda em Fisica. Instituto Federal de
Pernambuco, IF-Sertdo- Petrolina, Brasil 2012 - 2016 Graduagdo em Matematica. Universidade de
Pernambuco, UPE, Petrolina, Brasil. Atual Vinculo: Professor Contratado Escola Professora Judite
Gomes De Barros - EPJGB

LEONARDO CINESIO GOMES

Professor de Matematica da Educacdo Basica. Licenciado em Matematica pela Universidade
Federal da Paraiba
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LUCILIA BATISTA DANTAS PEREIRA

Possui graduagdo em Engenharia de Alimentos pela Universidade Federal da Paraiba (1992),
mestrado em Engenharia Mecanica pela Universidade Federal do Rio de Janeiro (1996) e
doutorado em Engenharia Mecanica pela Universidade Federal do Rio de Janeiro (2000).
Atualmente, é professora Adjunta da Universidade de Pernambuco - UPE do curso de Licenciatura
em Matematica, lecionando disciplinas também na area de matematica. Tendo participado
efetivamente das orientacdes de Trabalho de Conclusdo de Curso, a maioria, na area de
matematica. Lider do Grupo de Pesquisa Estudos Matematicos e suas tendéncias. Professora e
Orientadora do Mestrado Profissional em Matematica em Rede Nacional - PROFMAT-UNIVASF

MAGALIS BESSER DORNELES SCHNEIDER

Doutora em Educacdo pela Universidade de Brasilia - UNB, Pedagoga, especialista em Educacgdo a
distancia, Administracdo escolar e psicopedagogia. Professora Dr? Adjunta da Universidade
Federal do Tocantins- UFT, Campus Arraias-TO. Lider do grupo de pesquisa do CNPq: Laboratério
de Formacdo de professores e praticas dialégicas na Educacio- Lapedi. Pesquisadora da formagio
inicial e continuada de professores para atuacdo na Educacdo Basica, Letramento pelo esporte,
Praticas pedagogicas dialdgicas e emancipadoras na sala de aula, Tecnologias, midias na educagdo
e no ambiente virtual de aprendizagem moodle (UFT). Pesquisadora dos grupos de estudo e
pesquisa: HISTEDBR-DF (UNB)/HISTEDBR NACIONAL"Histéria, Sociedade e Educag¢iao no Brasil"
com sede na Faculdade de Educagdo da Unicamp e coordenacdo geral dos professores doutores
Demerval Saviani e José Claudinei Lombardi e Coordenadora do HISTEDBR -UFT/Arraias-TO.
Coordenadora do Laboratoério de alfabetizacido dialogica UFT/SEMED/ Arraias- TO.

MARCIA CRISTINA ARAUJO LUSTOSA SILVA

Doutoranda em ciéncias da Educagido. Mestre. P6s-graduada em Psicopedagogia, supervisio
Pedagodgica. Especialista em Educacdo Infantil. Graduada em Letras/Inglés. Docente, palestrante,
autora, coordenadora e consultora de projetos educacionais e sociais.

MARCOS ANTONIO PETRUCCI DE ASSIS

Licenciado em Matematica pela Universidade Federal da Paraiba - UFPB. Mestre em Ensino de
Ciéncias e Educacao Matematica pela Universidade Estadual da Paraiba - UEPB. Integra o corpo de
pesquisadores do Grupo de Pesquisa em Resolucdo de Problemas e Educagdo Matematica -
GPRPEM, associado ao Programa de P6s-Graduagido em Educacdo Matematica da UEPB e do Grupo
Cajazeirense de Pesquisa em Matematica, do IFPB Campus Cajazeiras. Atualmente desenvolve
pesquisas nas area de formagao de professores, ensino de matematica e educagdo a distancia, com
enfase em Resolugdo de Problemas.

MARIA CECILIA FONCATTI

Doutoranda em Educagdo e Mestra em Matematica Aplicada e Computacional pela FCT/UNESP.
Graduada em Matematica pela FCT/UNESP. Professora bolsista do Departamento de Matematica e
Computag¢do da FCT/UNESP. Membro do Grupo de Pesquisa Ensino e Aprendizagem como Objeto
da Formacgdo de Professores (GPEA) da FCT/ UNESP. Tem experiéncia na area de Equagdes
Diferenciais Parciais, Analise Aplicada e Educacdo Matematica, com énfase na Formacdo de
Professores.

MARIA EDILANE AMARAL FERREIRA

Licenciada em Matematica pela Universidade Estadual da Paraiba. Onde desenvolveu pesquisa
sobre a Teoria Antropoldgica do Didatico com foco nas andlises praxeoldgicas. Atualmente se
interessa pelo estudo de fendmenos didaticos no ensino e aprendizagem de Matematica.
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MARIA ELENA NASCIMENTO DE LIMA

Doutoranda do Programa de Pds-graduacdo em Educagdo para Ciéncia da Universidade Julio de
Mesquita Filho- UNESP. Graduada em Pedagogia pela Unido das Escolas Superiores do Para (1991),
Mestre em Educacao pela Universidade do Estado do Para (2007). Coordenadora Pedagogica na
Secretaria Especial de Educagdo do Estado do Para. Professora da Universidade do Estado do Para
-UEPA. Experiéncia na area de Educacdo, com énfase em Ensino-Aprendizagem, atuando
principalmente nos seguintes temas: adolescente, reinsercdo socio-familiar, Pedagogia Social,
violéncia escolar, gestao democratica e cidadania. Membro dos grupos de Pesquisa ligados ao CNPq
- Sociedade, Ciéncia e Tecnologia (SOCID) e Grupo de Estudos e Pesquisas em Pedagogia Social e
Empresarial (GEPEM).

MARIA HELENA PALMA DE OLIVEIRA

Graduada em Letras pela Universidade de Sao Paulo (1980), licenciada em Lingua Portuguesa pela
Universidade de Sdo Paulo (1980), mestre em Educacdo pela Pontificia Universidade Catélica de
Sao Paulo (1990) e doutora em Psicologia (Psicologia da Aprendizagem e do Desenvolvimento
Humano) pelo Instituto de Psicologia da Universidade de Sdo Paulo (1998). Tem larga experiéncia
em docéncia, pesquisa e gestdo educacional. Na docéncia, atuou nos diversos niveis de ensino:
Ensino Fundamental. Ensino Médio. Educacdo de Jovens e Adultos, em instituicdes particulares e
publicas. No Ensino Superior, destaca-se a significativa experiéncia docente e na pesquisa na area
de educacdo, na qual orientou mais de duas dezenas de dissertacdes e teses, voltadas
principalmente para os processos de ensino e aprendizagem. Realizou estudo aprofundado sobre
as representacdes sociais da educacdo nas politicas publicas federais. A producdo cientifica
enfatiza a Psicologia e a Educagido, com temas voltados a: educacdo matematica e processos
cognitivos e metacognitivos, autorregulagio da memoria, atencdo e interacdo na aprendizagem,
processos de linguagem na aprendizagem matemdatica, memdria autobiografica, violéncia
doméstica e literatura brasileira. Foi docente do curso de Psicologia da Universidade Bandeirante
de S3o Paulo (1997-2012). Docente pesquisadora da Universidade Anhanguera de Sao Paulo
(1997-2015). Na mesma institui¢do, coordenou o curso de graduacao em Psicologia (2003-2004) e
o Programa de Pés-Graduagdo (stricto sensu) em Educacdo (2005-2006). Foi coordenadora de
Desenvolvimento de Programas (incubadora de novos cursos de stricto sensu) 2006-2009.
Coordenou o Programa de Iniciacdo Cientifica e a Pesquisa Institucional da Universidade
Bandeirante de Sdo Paulo (2011-2015). De 2013 a 2015 foi Diretora Académica Assistente da
Regido Metropolitana de Sdo Paulo da Anhanguera Educacional. Atuou como docente permanente
do Curso de Mestrado Profissional em Reabilitacdo do Equilibrio Corporal -2007-2009 e como
Docente permanente do Programa de Poés-Graduagio em Educacdo Matematica (mestrado e
doutorado) de 2007 a 2015 da Universidade Anhanguera de Sao Paulo. Docente do curso de
Especializacdo em Psicopedagogia da Universidade Anhembi-Morumbi (2016-2017). E professora
visitante do Institulo Langage e docente autora dos cursos de Pedagogia e de Licenciatura em
Matematica da UNIVESP - Universidade Virtual do Estado de Sdo Paulo.

MARIA JOSE DE SOUZA CRAVO

Doutora pelo Programa de Pés-graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematica/REAMEC
(UFPA/2019). Mestre em Ciéncias Bioldgicas (Botanica) pelo Instituto Nacional de Pesquisas da
Amazonia (INPA/1998). Licenciada Plena em Biologia, pela Universidade Federal do Para
(UFPA/1985). Professora efetiva na Universidade do Estado do Para/UEPA. Tem experiéncia na
area de Educac¢ido, com énfase em Formacdo de Professores e Gestdo Educacional, atuando
principalmente nos seguintes temas: formacdo de professores, educacdo ambiental, meio
ambiente, ensino de ciéncias.

MARIA JOSEVETT ALMEIDA MIRANDA

Doutoranda do Programa de Pds-Graduacdo em Ciéncia da Universidade Estadual Julio de
Mesquita Filho (2015), Mestre em Educagdo pela Universidade do Estado do Para (2005-2007),
Licenciada Plena em Pedagogia pela Universidade Federal do Para (1986), Bacharel em Direito
pelo Centro de Estudos Superiores do Estado do Para (1983), Professora Assistente IV da
Universidade do Estado do Para ( 1989 ...), € membro fundadora do Grupo de Pesquisa Sociedade,
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Ciéncia e Ideologia da UEPA (2007). Tem experiéncia na area de Educacido, com énfase em
Educacao, atuando principalmente nos seguintes temas: formacdo de professores, escola publica,
pensado/vivido, gestdo e democracia.

MARIA LUCIVANIA SOUZA DOS SANTOS

Doutoranda no Programa de P6s-Graduacdo em Educacao da Universidade Federal de Pernambuco
- Centro de Educagdo (UFPE/CE). Licenciada em Matematica e Mestre em Educagdo
Contemporanea pela Universidade Federal de Pernambuco - Centro Académico do Agreste
(UFPE/CAA).

MARLEIDE COAN CARDOSO

Graduada em Licenciatura Em Ciéncias pela Universidade do Sul de Santa Catarina e Habilitacdo
Matematica pela UnC, especializagdo em educa¢do matematica (UNESC) mestrado e Doutorado em
Ciéncia da Linguagem pela Universidade do Sul de Santa Catarina. Realiza estudos sobre os
registros de representacdo semidtica em Matematica em interface com a Teoria da Relevancia e a
Teoria de Conciliagdo de Metas. Pés-doutorado em Ciéncias da Linguagem. Docente do Instituto
Federal de Santa Catarina - campus Criciima no ensino médio, superior e projetos de extensio e
FIC. Coordenadora de projetos de pesquisa relacionados aos registros de representagido semiotica
no ensino da matematica superior, tendéncias em Educacdo Matematica.

MICHELLE LOPES REIS

Graduada em Engenharia Elétrica - eletronica e eletrotécnica (FAINOR). Especializando em
Instalagbes Elétricas Industriais (Instituto PROMINAS)

NAIARA SANTOS DA SILVA

Licenciando em Matematica pela Universidade Federal da Paraiba

NAKITA ANI GUCKERT MARQUEZ

Mestra em Educacdo pelo Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo da Universidade do Estado de
Santa Catarina. Possui graduacdo em Pedagogia com complementacdo em Educacdo Inclusiva -
formagdo em Educacgdo Especial, Libras e Braile pela Universidade para o Desenvolvimento do Alto
Vale do Itajai (2007) e especializagdo em Psicopedagogia Clinica e Institucional (2016) e em
Praticas Pedagégicas Interdisciplinares (2008). E professora efetiva adjunta do Instituto Federal
Catarinense, campus Rio do Sul, onde leciona no curso de Pedagogia. Tem experiéncia em
Alfabetizacdo e Educacio Infantil.

NATALIA LIMA DE OLIVEIRA SANTOS

Formada em Engenharia de Computa¢do pela Faculdade Independente do Nordeste (FAINOR).
Formada pelas Escolas Fisk em Inglés e Espanhol. Especialista em Engenharia Elétrica com énfase
em Sistema de Automacdo pela Universidade Candido Mendes. Mestre em Mecatronica pela
Universidade federal da Bahia (UFBA). Coordenadora do curso de Engenharia de Computacio, da
Faculdade Independente do Nordeste (FAINOR), campus Vitéria da Conquista, e professora nos
cursos de Engenharia de Computacdo e Engenharia Elétrica com a disciplina Analise de Sinais e
Sistemas.

OSCAR MASSARU FUJITA

Doutor em Educagdo pela Universidade de Sdo Paulo (USP), Mestre em Educacdo pela
Universidade Estadual Paulista (UNESP), P6s-Graduado em Consultoria Empresarial pela FIAET e
Graduado em Matematica pela Universidade Estadual Paulista (UNESP). Possui especializacdo
profissional pelo Distrito de Saitama-Ken, Toquio, Japdo. Atua como professor (G4) no Centro
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Universitario Toledo Prudente. Membro do Grupo de Pesquisa Ensino e Aprendizagem como
objeto da Formacdo de Professores (GPEA) da FCT/UNESP. Suas pesquisas estdo direcionadas para
a Educac¢do Matematica, a Formagdo de Professores e a aplicagdo das TDIC/EAD na Educacio.

PEDRO LUCIO BARBOZA

Doutor em Ensino, Filosofia e Historia das Ciéncias pela Universidade Federal da Bahia - UFBA.
Professor na Pds- Graduagcdo em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica da Universidade
Estadual da Paraiba - UEPB,

RAQUEL GOMES DE OIVEIRA

Professora do Programa de Pods-Graduagdo em Educagdo e do Departamento de Educagio da
FCT/UNESP. Possui experiéncia docente nos niveis basico e superior, nas areas de formacio de
professores, gestdo curricular e ensino e aprendizagem de Matematica, atuando principalmente
nos seguintes temas: formacdo de professores de Matematica para a Educacdo Basica, Didatica,
Educacdo - Matematica e Pratica de Ensino e Estdgio Supervisionado na licenciatura em
Matematica.

RENATA UDVARY RODRIGUES

Atualmente Mestranda, em fase de Qualificagdo, em Educagdo Matematica na Universidade
Pontificia Catélica de Sdo Paulo - PUC/SP. Defesa prevista para setembro de 2019. BACHAREL em
Matematica pela Universidade Presbiteriana Mackenzie (1995), com LICENCIATURA PLENA pela
Faculdades Oswaldo Cruz (1999). Carreira docente principalmente em escolas particulares de
diversas linhas pedagogicas e materiais didaticos. Sélida experiéncia ministrando aulas de
Matematica e Desenho Geométrico para o ensino fundamental II, bem como Matematica para o
ensino Médio; além de aulas particulares Matematica, Desenho Geométrico, Estatistica, Calculo
Integral, Algebra e Matematica Financeira.

RUBEN KESSLER FERREIRA DA SILVA

Licenciado em Matematica pela Universidade Federal de Pernambuco - Centro Académico do
Agreste (UFPE/CAA). Professor da Rede Particular de Ensino de Pernambuco.

SHARON PEREIRA PARDINHO

sou formada em pedagogia e especialista em docéncia em educacio infantil pela UFPR. Atua como
Professora na Prefeitura Municipal de Curitiba desde 2006.participou como pesquisadora
participante do Projeto Edupesquisa de 2015.

SIVONALDO DE MELO SALES

Possui Licenciatura em Matematica e Pés-Graduacdo em Ensino de Matematica e as Novas
Tecnologias pela Faculdade de Formacio de Professores de Belo Jardim (FABEJA). E mestre pelo
Programa de Poés-Graduagdo em Educagdo Matematica e Tecnolégica (EDUMATEC) da
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE). Atua como professor efetivo do quadro de
funcionarios da Prefeitura Municipal de Toritama (PE) e como professor formador da Prefeitura
Municipal de Caruaru (PE). Também vem desenvolvendo pesquisas na area de formacdo de
professores, Etnomatematica (mapeamentos e analise de livros didaticos), entre outros.

SOLANGE DAUFEMBACH ESSER PAULUK

Formada em Pedagogia pela UFPR, especialista em Alfabetizacdo e Letramento pela Faculdade
Bagozzi e em Gestdo das Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo pela UTFPR. Atua como
Professora na Prefeitura Municipal de Curitiba desde 2003, atualmente no espaco Maker do Farol
do Saber e Inovagdo Fernando Pessoa/SME - Curitiba, também desenvolveu oficinas Makers e de
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Criatividades no Farol do Saber e Inovacao Mario Quintana/SME - Curitiba. Por longa data atuou
no espaco de informatica, Tecnologias de informacdo e Comunicacdo e na oficina de Ciéncia e
Tecnologias no contra turno escolar em uma escola de Tempo Integral da rede Municipal de
Curitiba desenvolvendo projetos como de Paleontologia, Astronomia, Jornal Mirim Extra, Extral,
entre outros dentro da unidade escolar com alunos de 12 ao 52 anos.

TARLIZ LIAO

Pés-doutor em Tecnologias Digitais e Formagdo Docente. Doutor em Educagdo Matematica.
Professor Adjunto C2 e Pesquisador na Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro

VAGNER SANTOS DA SILVA

Licenciado em Ciéncia da Computacdo pela Universidade Federal da Paraiba. Licenciando em
Matematica pela Universidade Federal da Paraiba.

VICENTE VINICIUS MATIAS SILVA

Licenciado em Matematica pela Universidade Federal de Pernambuco - Centro Académico do
Agreste (UFPE/CAA). Professor da Rede Estadual de Ensino de Pernambuco.

VIRLANE NOGUEIRA MELO PEDROSA

Possui graduacdo em Matematica pela Universidade Estadual do Ceara (2010), com especializacdo
em Administracdo Escolar pela Universidade Estadual Vale do Acarau (2014). Mestrado em
Educacido, com eixo em Ensino de Matematica pela Universidade Federal do Ceara (2015-
2017).Tem experiéncia na area de Matematica.
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