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PREFACIO

Ndo sdo as nossas ideias que nos fazem otimistas ou pessimistas,
mas o otimismo e o pessimismo de origem fisiologica
que fazem as nossas ideias.

(Miguel Unamuno).

Com grande entusiasmo e profunda responsabilidade, aceitei o convite
para redigir o preficio do livro intitulado "Educacdo Matematica como
Subversdao", organizado pelos dedicados professores e pesquisadores em
Educagao Matematica Romulo Tonyathy da Silva Mangueira e José Jorge
Casimiro dos Santos.

Ciente das trajetérias de vida e experiéncias profissionais que moldaram
suas agendas com a area de Educacao Matematica e, igualmente, com 0 ensino
de Matematica na Educacdo Basica e no Ensino Superior, o que, por
conseguinte, influenciou a formagio inicial e continuada de professores que
ensinam Matematica, inundei na lida dos 17 capitulos que formam esta obra e
enriqueci-me com vastos saberes. Essas informagdes foram fundamentais para
elevar minha perspectiva acerca da compreensdo da Educacdo Matematica
como Subversdo.

Situando esta obra no contexto dos estudos em Educacdo Matematica
representou um desafio para mim. Os caminhos que tenho percorrido a
constru¢do do meu itinerario profissional e académico — inicialmente como
professor na educagio basica em Cachoeira dos Indios (PB) e em Recife (PE),
depois como formador de professores e orientador de mestrado em Ensino e em
Matematica na Universidade Federal do Oeste da Bahia (UFOB) e,
recentemente, como professor de Matematica na Universidade Federal de
Campina Grande (UFCG) — proporcionou-me uma perspectiva unica desse
campo.

Indubitavelmente, aquilo que percebemos é moldado por nossa
identidade, conhecimento e convicgdes. Assim sendo, no principio, delinearei
de forma abrangente, embora sem profundidade, a perspectiva que partilho
acerca da Educacdao Matematica e investigacOes na area. Em seguida, com o
propésito de instigar o interesse pela apreciagdo deste livro, apresentarei, por
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meio da minha posicio e pela lente que utilizo, em relagdo as reflexdes
produzidas neste trabalho colaborativo.

A Educacio Matematica dedica-se ao ensino do conhecimento
matematico, considerando sua constru¢dao histérica, social e cientifica. Além
disso, preocupa-se com todas as questoes relacionadas a esse ensino, tais como
as didaticas, cognitivas, epistemologicas, histOricas, sociais, culturais, étnicas-
raciais, inclusivas, tecnologicas, entre outras. E no ambito deste campo
cientifico, destaca-se a relevdncia atribuida a formacgao profissional daqueles que
se dedicam ao ensino da Matematica em distintos espagos educacionais e
pedagogicos, a qualidade e ao desenvolvimento de recursos e materiais didaticos
para este proposito, as praticas de avaliagdo, ao subsidio das ideias e principios
matematicos para a formagdao emancipatoria, critica e democratica de todas as
pessoas, e as possiveis relagdes que podem ser estabelecidas com outros campos
de atuagdao. Além disso, preocupa-se, também, com as agdes governamentais
que assegurardao a socializacdo e a utilizagdo dos saberes de natureza
matematica por toda a sociedade.

Dessa forma, concordo com diversos investigadores que compreendem
a Educagdao Matematica como um extenso campo de pesquisa e de atuagao
profissional que tem por finalidade a compreensao, interpretacao e descri¢ao de
elementos relacionados aos processos de ensinar e de aprender diversos saberes
matematicos, além de ser um desenho pedagdgico guiada pela complexidade do
dia a dia da escola.

No que diz respeito as pesquisas em Educag¢do Matemadtica, nota-se
que, ao longo das ultimas quatro décadas, tém se estabelecido como um campo
profissional e cientifico. Vinculada as Ciéncias Humanas e Sociais, a Educac¢ao
Matematica constitui-se como area de conhecimento que estuda o ensino e a
aprendizagem da Matematica e: “caracteriza-se Como uma praxis que envolve o
dominio do contetido especifico (a Matematica) e o dominio de ideias e
processos pedagbgicos relacionados a transmissio/assimilagio e/ou a
apropriagdo/constru¢do do saber matematico escolar” (Fiorentini; Lorenzato,
2006, p.5). Seu objeto de estudo circunda ‘“as maultiplas relagdes e
determinag¢des entre ensino, aprendizagem e conhecimento matematico em um
contexto sociocultural especifico” (Ibidem, p.9). E no tocante aos objetivos das
pesquisas em Educacdo Matematica, destacam dois fundamentais: “um, de
natureza pragmatica, que tem em vista a melhoria da qualidade de ensino e da
aprendizagem de Matematica; outro, de cunho cientifico, que tem em vista o
desenvolvimento da Educagdo Matematica como campo de investigagdo e de
produgdo de conhecimentos” (Ibidem, p.10).

E exatamente dessa maneira, como uma possibilidade de alcancar tais
objetivos, que percebo o universo de pesquisas langcadas durante todo este livro.
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A maioria dos estudos apresentados nesta obra concentra-se no Ensino
Fundamental e no Ensino Médio, duas das trés etapas que segmentam a
Educac¢ao Basica no Brasil.

Adicionalmente, as pesquisas aqui descritas demonstram um rigor
tedrico e metodoldgico essencial para a condugdo da pesquisa cientifica em
Educacdo Matematica. Ao passo que propdem debates significativos no
contexto do ensinar Matematica na educagio basica, especialmente ao explorar
e abordagens largamente reconhecidos e adotados pelos professores (livros
didaticos, jogos, narrativas, Historia da Matematica, Interdisciplinaridade),
estabelecem os alicerces iniciais para mudangas e melhorias no ensino e na
aprendizagem de Matematica na escola bésica.

Simultaneamente, as informag¢des compreendidas e apreendidas podem
ser uma fonte de aprimoramento para professores que ja estdo atuando
profissionalmente, permitindo que refinem sua perspectiva, tanto do ponto de
vista conceitual quanto didatico.

De maneira abrangente, as pesquisas em Educagdo Matematica
abordadas neste livro destacam aspectos que auxiliam na reflexdo e construgao
de possibilidades para desafios referentes ao ensinar Matematica no ambiente
escolar. Dentre esses questionamentos, incluem-se indaga¢des como: de que
forma, quais recursos € em qual momento o professor pode sugerir tarefas que
ampliem a aprendizagem do conhecimento matematico pelos estudantes?

Como ja sinalizado na literatura, compreendemos que uma das
principais repercussdes das investigacdes em Educagdo Matematica para a
escola deve ser o entendimento do conhecimento como uma pratica constante
de formacgao a cidadania. Mas essa formag¢do deve ocorrer em uma perspectiva
emancipatoria e critica, buscando desenvolver justica social e democracia. Para
isso ocorrer, devemos superar um ensino de Matematica que considere o
estudante como um recipiente vazio, a ser preenchido pelo professor, por meio
de uma exposi¢do oral do conhecimento. As pesquisas apresentadas neste livro
indicam exitosas possibilidades para superacio de tal modo de ensinar
Matematica na Educac¢ado Basica.

Vale a pena ressaltamos a relevancia de disseminar os resultados das
pesquisas em Educagdo Matematica nas escolas basicas. Enxergamos na
publicagdo deste livro uma excelente ocasido para promover a difusdo e a
integragdo entre o ambiente universitario e o escolar, evitando, assim, o

fendomeno do distanciamento progressivo:
Tal distanciamento consiste na dificuldade de articulagdo entre os resultados
obtidos nas pesquisas educacionais e a realidade em sala de aula, ocasionando um
empilhamento de reflexdes advindas de pesquisas sem que com isso seja
direcionado ao ambiente escolar (lima Borba; Pereira da Costa, 2018, p. 61).
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Outro aspecto que merece ser mencionado € acerca da contribuicio
desta obra para a formagdo de professores. Isso se justifica, pois, entre as
pesquisas apresentadas ha estudos realizados por (e com) professores em
formagdo inicial ou em exercicio profissional. Decerto, essas pessoas
vivenciaram, por meio da condugdo de suas investigagbes, uma Vvisdo
diferenciada de uma compreensdo sélida da dindmica da sala de aula no
contexto escolar.

Parabenizo aos organizadores desta obra e, em especial, as pessoas
autoras pelas pesquisas apresentadas. Por fim, desejo uma excelente leitura as
pessoas interessadas pelo tema da Educagdo Matematica como Subversio.
Certamente, este livro contribuird com a amplia¢ao dos repertérios formativos,
assim como foi para mim, ao fazer esta prefagao.

Abragos calorosos de Cajazeiras, sertao da Paraiba!

André Pereira da Costa

Doutor em Educa¢do Matematica e Tecnologica

Professor de Matematica no Centro de Formacgado de Professores,
Universidade Federal de Campina Grande
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APRESENTACAO

O Bébado, a Equilibrista e a
Educacao Matematica como Subversao

Subversdo é um termo que se aproxima dos conceitos de ousadia,
desobediéncia e insubordina¢do. Na interface com a educagao, sobretudo no
ensino das matemadticas, D’Ambrosio (2015)' aponta a postura do(a)
professor(a)-pesquisador(a) como um ato de perturbagdo/revolta ao romper
estruturas escolares (por vezes curriculares, coloniais e segregativas) que travem
situagdes socialmente equanimes.

Com esse cenario em tela, ilustramos por meio da metafora de O Bébado
e a Equilibrista®, musica langada no album Essa Mulher em 1979 por Elis Regina,
como um instrumento que transcende o espago socio-organizacional a partir de
uma dentincia ao que o Brasil vivia com a vigéncia do Ato Institucional n° 5,
Al-5, decreto que instaurou um periodo de regime militar ditatorial marcado por
perseguicdes, prisdes, exilios, torturas e mortes.

O Hino da Anistia, como a musica também é referenciada, traz em seus
trechos iniciais melancolia, desesperanca e o elemento figurativo de Carlitos —
personagem de Chaplin que ilustra a classe trabalhadora (comumente a mais
afetada pela tirania da ditadura e da desigualdade).

Caia a tarde feito um viaduto

E um bébado trajando luto

Me lembrou Carlitos

A Lua tal qual a dona do bordel

! D'AMBROSIO, B.; LOPES, C. Insubordinagio Criativa: um convite & reinven¢io do educador
matematico. BOLEMA: Boletim de Educagao Matematica. 29. 1-17. 10.1590/1980-4415v29n51a01.
2015.
2 Composta por Jodo Bosco e Aldir Blanc, a qual surgiu da vontade de Jodo Bosco homenagear
Charlie Chaplin, que havia morrido no Natal de 1977.
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Pedia a cada estrela fria

Um brilho de aluguel

E nuvens 14 no mata-borrao do céu

Chupavam manchas torturadas

Que sufoco!

Louco!

Tanto no sistema educativo brasileiro como nos tempos sombrios da
ditadura, a Lua pode ser entendida como a meritocracia que sem luz, recorre a
‘estrelas frias’ (politicos neoliberais poderosos) buscando um brilho de aluguel
coletivo, pautado em ganhos pessoais. O mata-borrao (papel absorvente, usado
para remover excessos de tinta das canetas-tinteiro) simboliza o ‘apagamento’
dos erros, ora judicial, ora temporal, nunca histérico. Esses fazeres foram
veiculados e combatidos veemente por muitos brasileiros como Paulo Freire,
Darcy Ribeiro, Anisio Teixeira e outros que ousaram inserir o aluno no coragao
do processo educacional, assim como fizeram os autores nesta coletdnea
divulgando boas praticas de ensino das matematicas.

O bébado com chapéu-coco

Fazia irreveréncias mil

Pra noite do Brasil

Meu Brasil!

Que sonha com a volta do irmao do Henfil

Com tanta gente que partiu

Num rabo de foguete

Chora

A nossa Patria mae gentil

Choram Marias e Clarisses

No solo do Brasil

Bem como ‘Carlitos’ — o bébado com chapéu-coco, os(as) professores(as)

continuam acreditando em dias melhores e lutando apesar de todos os desafios
postos diariamente: a comunidade escolar, em especial a familia, que nao
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interage com as vivéncias escolares, a necessidade de formagao continuada
pautada na inclusdo, na sustentabilidade e em questdes que emergem
culturalmente (como a cibercultura, a educag¢do étnico-racial, o ensino
decolonial, dentre outras) a gestdo partidaria, a estrutura do sistema educacional
defasado, os problemas de indisciplina, a mecanizagdo do pensamento
algébrico, etc.

Um trecho do hino nacional também ¢ utilizado ironicamente para
elaborar o sentimento de nacionalismo em meio aos destro¢cos de uma educac¢io
por vezes excludente. E facil perceber a subversio na cangio e no sistema de
ensino nacional, uma vez que o desalento e a incerteza é substituido por fé,
sonhos possiveis e esperanga que existe mesmo no equilibrio de uma danga na
corda bamba.

Mas sei que uma dor assim pungente
Nao ha de ser inutilmente

A esperanca

Dang¢a na corda bamba de sombrinha
E em cada passo dessa linha

Pode se machucar

Azar!
A esperanca equilibrista
Sabe que o show de todo artista

Tem que continuar

Alguns(mas) desses(as) professores(as) subversivos(as) dispdem
histérias ao longo dos proximos capitulos que ilustram a escuta a tenta, os(as)
estudantes como protagonistas, promovendo assembleias, planejando novas
estratégias didaticas, estabelecendo atitudes de insubordinagdo, coragem na
readequagdo pedagbgica, comunicagdo ativa e sobretudo agdo e reflexao sobre a
constru¢dao dos conhecimentos matematicos e outros. Afinal, ha um momento
em que basta entrar na sala, fechar a porta e ousar: dar asas a aprendizagem e
voar sobre os muros da escola.

Cajazeiras/PB, verao de 2024.
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Doutor em Ciéncia, Tecnologia e Educacdo (PPCTE/CEFET-RJ).
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CAPITULO 1

Gostos e Desgostos de discentes com a Matematica:
A Necessidade de uma (Re) Significacao do Ensino

Luis Havelange Soares *

Subversao é

Uma das questdes mais desafiadoras para o professor, no contexto atual
do ensino de Matematica na escola basica, diz respeito as concep¢des dos
discentes sobre essa ciéncia, que sao baseadas em pilares como conhecimento
complexo, conhecimento abstrato e de dificil compreensao. Parece ser natural
para muitos alunos ndo apreender satisfatoriamente Matematica, aceitar as
dificuldades de aprendizagem nessa area, passar pela educacdo basica, mas ndo
adentrar nas construgdes dessa ciéncia e, quando muito, limitarem-se a
aplicagdo de procedimentos e/ou algoritmos sem compreensdo dos conceitos
que estdo por tras do processo. Nesse contexto o objetivo dessa investigacdo foi
interpretar a relagdo entre os discentes e a Matematica buscando ressignificar o
modo de lidar com esse conhecimento em sala de aula, seja no discurso ou na
acdo docente como professor. Para isso, foram utilizados como instrumentos de
coleta de dados duas construcOes textuais, uma realizada no inicio do ano
eletivo de 2023 e outra no final do primeiro semestre do mesmo ano, com 35
alunos de uma turma do terceiro ano do ensino médio integrado do Instituto
Federal de Educacgdo, Ciéncia e Tecnologia da Paraiba, no Campus de Campina
Grande. As propostas consistiram numa constru¢ao textual feita pelos alunos,
no inicio do periodo, versando sobre a relagdo deles com a Matematica e, num
texto autoavaliativo, realizado ao final do semestre. A analise das narrativas dos
estudantes, com base na identificagdo de categorias que emergiram dos textos,
mostrou, para a maioria dos discentes, um processo marcado por frustragdes,
medos, angustias e subestimagoes das suas potencialidades. Os relatos feitos ao
final do periodo indicaram elementos significativos que devem servir de base
para a ressignificagdo das praticas de ensino de Matematica. Os resultados sao

* Doutor em Educagio, Instituto Federal de Educagio, Ciéncia e Tecnologia da Paraiba (IFPB),
luis.soares@jifpb.edu.br.
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indicativos da necessidade de uma atitude revolucionaria no ensino de
Matematica, com base na concepgdo freiriana, que promova a afetividade e o
humanismo em sala de aula, com uma ressignificagdao na forma de apresentar e
explorar a Matematica, necessitando da superagdo de concepg¢des equivocadas
sobre esse conhecimento.

Apresentacao

(...) E entdo entra uma figura estranha naquela Unidade de Terapia Intensiva.
- Quem é vocé? Pergunta o paciente. (...).

- Sou eu, aquilo que vocé mais odeia e sente medo. O contetido que te faz se sentir incapaz
e acéfalo todos os dias. Sou a Trigonometria. (A10)

A epigrafe com a qual inicio este ensaio é de uma estudante do 3° ano
do ensino médio e ¢é parte do enredo de um prologo, escrito por ela, para
externar o seu sentimento em relacio a Matematica. Entendo que este
fragmento é representativo para uma questdo sobre a qual faco uma reflexao
nesse artigo: O medo que muitos estudantes possuem da Matematica.

Para refletir sobre essa questdo € necessario analisar se estou falando de
uma hipétese ou ja de uma tese. Ou seja, existe, de fato, um “medo”, uma
“fobia” em relagdo ao conhecimento matematico no contexto educacional ou
isto ainda se encontra no campo das suposi¢des? A partir dos resultados de
muitos estudos, como por exemplo, (COSTA, 2021; FELICETTI, 2007 e 2012;
PAPERT, 1998), pode-se afirmar que ha um consenso de que se trata de um
fato ja estabelecido, que tem raizes no contexto sociocultural e que tem
consequéncias ruins para a aprendizagem de Matematica e para a constru¢ao de
concepgdes sobre o que venha a ser essa Ciéncia. Portanto, ha uma espécie de
aversdo e, dai, um distanciamento, uma fuga (as vezes involuntaria), por parte
de muitos alunos em relacdo a Matematica.

As reflexdes que fago nesse texto, com base no que os proprios alunos
de uma turma do 3° do ensino médio disseram, ratificam a existéncia do medo,
da fobia a Matematica, mas, vdo além ao trazerem para o debate algumas das
consequéncias desse medo, que muitas vezes sio materializadas na forma de
angustias discentes e/ou nos desgostos gerados ao longo da trajetoria escolar,
por produzirem em muitos estudantes uma sensagdo de limitagdo, de
incapacidade para aprender Matematica.

Ao olharmos as consequéncias do medo da Matematica, também ¢é
importante que fiquemos atentos e reflitamos sobre a fala dos estudantes que
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disseram ter gosto por este conhecimento: Que fatores significativos esses
discentes apresentam para justificar a boa relagio com a Matematica? Que
contribui¢cdes podem emergir das suas falas para a melhoria do processo de
ensino e aprendizagem, para a minimizacdo das “sequelas” deixadas numa
grande parcela de alunos ao longo da vida estudantil?

Com base nos relatos dos estudantes, na experiéncia e na atuagao
docente de Matematica nessa turma ao longo do primeiro semestre letivo do
ano de 2023 apresento como possibilidade de minimiza¢do do problema, um
elemento, que ja é conhecido e estudado em outras pesquisas e que pode se
configurar como fator significativo para a transformag¢do das concepgdes dos
discentes sobre a Matematica e sobre suas possibilidades de aprendizagem no
ambito desse conhecimento. Trata-se do aspecto da afetividade nas relagdes
professor-aluno.

No limiar das trés décadas de atuacdo docente como professor de
Matematica, tendo experimentado a complexidade do cotidiano da sala de aula
nos diferentes niveis educacionais, tanto na esfera publica quanto na particular,
percebo minhas reflexdes convergindo para um entendimento de que o
elemento mais significativo no contexto da aula de Matematica (e penso ser
assim no ensino de qualquer Ciéncia) se constitui na relagdo afetiva entre o
professor e seus alunos.

Ao considerar o aspecto da afetividade como algo primordial no
processo de ensino de Matematica, registro de modo enfitico, que nao
desconsidero como importantes e significativas as diversas propostas de
resultados de investigagdes das ciéncias da educag¢do, que tém contribuido para
a melhoria do ensino de Matematica na educa¢ao basica.

E inegavel que propostas didaticas como as apresentadas, por exemplo,
por Lorenzato (2010), sdo relevantes para o ensino de Matematica, ao fazé-las,
na condi¢do de professor, reflito sobre as relagdes entre temas da Matematica,
sobre representagdes distintas dos objetos da Matematica, sobre o uso da
Historia da Matematica, dentre outras. Também sdo por demais significativos
os estudos sobre a Teoria da Resolugao de Problemas (ONOUCHIC, 1999), as
metodologias de ensino com usos de recursos da tecnologia digital (SOARES,
2009 e 2012); as propostas com Modelagem Matematica (BASSANEZI, 2013)
ou com Materiais Didaticos (LORENZATO, 2010). Além dos estudos que se
debrucaram sobre as metodologias de ensino, também sdo relevantes as
pesquisas que tratam da formacdo docente, como as pesquisas de (NOVOA,
1992).
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No entanto, defendo que o elemento primeiro para que qualquer
proposta didatica em sala de aula faca sentido, se constitui na relagdo afetiva
que o professor possui com cada um dos seus alunos. Nada sera relevante e trara
contribui¢des para o processo de ensino e aprendizagem da Matematica se faltar
este elemento. Dizendo de outra forma, a relacdo afetiva do docente com os
discentes deveria ser a condigdo necessaria para se dar inicio a qualquer
planejamento de acdo educativa no processo de ensino. Estou me referindo a
afetividade com base em Freire (1996), ao enfatizar que ela é a base ou o
comego para o aprendizado, que estimula o aluno a compreender, a se sentir
motivado para os novos conhecimentos e a interagir com os professores e com
os colegas.

Nessa perspectiva, nesse ensaio, fagco algumas reflexdes tedricas que
dido sustentagcdo a existéncia de uma aversio a Matematica por parte dos
estudantes nos espagos escolares e defendo a necessidade de uma pratica
educativa para superagdao dessa realidade, que tenha como base a afetividade
nos processos de ensino. Com base no perfil de um estudo qualitativo,
apresentamos uma interpretagdo dos relatos textuais de alunos do 3° ano do
Ensino Médio, do Curso Integrado de Quimica, do Instituto Federal de
Educagdo, Ciéncia e Tecnologia da Paraiba, no Campus Campina Grande. Os
textos, solicitados em qualquer género, foram construidos por ocasido do inicio
e do final do semestre letivo 2023.1 e tiveram como objetivacao, inicialmente,
conhecer a relagdo dos discentes com a Matematica e, depois, ao final, avaliar o
sentimento dos estudantes com a Matematica apdés com as experiéncias
vivenciadas no semestre letivo.

Medo de Matematica: Limitacdes para a aprendizagem

As experiéncias na sala de aula de matematica, na condi¢do de
estudante ao longo do processo educativo, tanto na educag¢dao basica como na
educacgao superior e, depois, na condi¢do de professor de Matematica ao longo
de aproximadamente 30 anos, deixaram indicios, pelas narrativas, pelas falas,
pelas angustias e pelas dificuldades de aprendizagem dos alunos, que hd um
medo de Matematica estabelecido no contexto do senso comum e também no
espaco da sala de aula.

Hoje tenho consciéncia que em muitas situagdes, na condi¢do de aluno,
experimentei eventos na escola e também fora dela, nos quais os discursos dos
professores, as falas de pessoas da sociedade, contribuiam para a construgao
dessa aversdo a essa area de conhecimentos. Afirmacbes como “a Matematica é
dificil” e “a Matematica é para poucos”, que estdo enraizadas numa concepgao

deturpada sobre esse conhecimento, e que, testemunhei varias vezes, geram no
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aluno um sentimento de medo, de fobia. Também sou consciente que, na
condicdo de professor, por diversas vezes, reforcei estes esteredtipos.
Lamentavelmente, por conta de um processo de formacao inicial fragil, adentrei
na atuagdo docente, na educagdo basica, preso a concepgdes equivocadas sobre
a Matematica, sobre a educac¢do e sobre a aprendizagem escolar. E, assim,
possivelmente, por muito tempo da minha docéncia contribui para a geragdo de
medos, angustias e frustracbes de alunos na relagdo com o conhecimento
matematico.

Uma das pesquisas pioneiras sobre o medo da Matematica foi realizada
por Papert (1988), que definiu esse medo como “Matofobia”. Segundo ele, tal
processo se estabelece quando as pessoas acreditam ser incapazes de
compreender o conhecimento matematico e, assim, constroem um bloqueio
psicolégico, que as levam a se distanciar desse conhecimento. “A Matofobia,
endémica a cultura contemporanea, impede muitas pessoas de aprenderem
qualquer coisa que reconhecam como Matematica, embora elas nao tenham
dificuldade com o conhecimento matematico quando nao o percebem como tal”
(PAPERT, 1988, p.21).

Tomando como base o entendimento de Felicetti (2012), a Matofobia
pode ser definida como o medo de Matemadtica existente em muitos alunos.
Como consequéncia ¢ gerado o medo de aprender, tornando o processo de
aprendizagem como algo dolorido ou complexo, carregado de frustragdes.
Portanto, esse medo vai muito além da obstru¢do da aprendizagem pela
Matematica, ele interfere significativamente na vida das pessoas, quando estas
sdo rotuladas com ou sem aptidao para qualquer coisa que seja.

O sentimento de inferioridade provocado pela Matofobia, que constroi
uma concep¢do de incapacidade, faz com que as pessoas que a desenvolvem
considerem aquele que possui facilidade na aprendizagem matematica, como
uma pessoa de capacidade superior as demais. A ilusdo de que poucos
conseguem atingir esse conhecimento ¢ construida por quem teme a
Matematica, pois quem possui a Matofobia ndo se considera capaz o suficiente
para compreensdao do conhecimento matematico.

Para enfrentar a Matofobia e suas consequéncias no processo de ensino
e aprendizagem na educagdo basica é essencial buscar compreender as possiveis
construgdes e causas desse medo, para entdo, tentar desconstrui-las. Qualquer
caminho a ser percorrido na busca da compreensdo desse fendmeno e de sua
minimizag¢do, deve ter como ponto de partida a analise do ensino de matematica
e as influéncias das quais ele tem experimentado, com o intuito de entender a
realidade. Como diz Soares (2015), todos nos que estudamos e/ou ensinamos
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Matematica carregamos conosco, inconscientemente, uma concepgao sobre o
conhecimento matematico que direciona as agdes que fazemos nas nossas
praticas. No nosso entendimento, sdo as nossas praticas, a forma como atuamos
que podem contribuir ou para reforgar tal aspecto ou para refuta-lo.

Nesse sentido, Papert (1988), ao falar sobre elementos que levam a
Matofobia, aponta que

[e]ntre as causas, encontramos os “traumas” relacionados as experiéncias
envolvendo as aulas de Matematica. Ou seja, a forma como se ensina Matematica
influencia quem aprende, contribuindo para a formagdo, no aluno, do sentimento
de aversdo a Matematica e, em extensao, influencia no insucesso apresentado e
encontrado nos diversos niveis escolares (PAPERT, 1988, p.76)

Embora a escola seja espago de maior constatagao da Matofobia, o
contexto cultural ¢ um dos motivos influenciadores para o surgimento da
aversio a matematica. O ensino de matematica nas salas de aula tem
consequéncias das concepgdes de Matematica que se fazem presentes na
sociedade, seja como ferramenta da necessidade do homem, seja pelo simples
fato do seu poder na arte de pensar. “O fator cultural influencia na
aprendizagem matematica, visto que o aluno, ja antes do ingresso na escola,
vem com a concep¢ao de que a mesma ¢ algo totalmente alheia a seu meio
(desconhecida), algo que nunca manipulou e que parece-lhe de dificil
compreensao” (FELICETTI, 2012, p. 59).

A nossa defesa é que uma pratica docente pautada numa relagao afetiva
relevante com os alunos ¢ um dos primeiros passos para a desconstru¢do de
concepgdes limitadoras de aprendizagem da Matematica.

Afetividlade no Ensino de Matematica: Uma possibilidade ainda
revolucionaria

A afetividade ndo se acha excluida da cognoscibilidade. O que ndo posso obviamente
permitir é que minha afetividade interfira no cumprimento ético de meu dever de professor
no exercicio de minha autoridade

(FREIRE, 1996, p.72).

Em razdo de uma pratica educativa que tem sua centralidade na figura
do professor, como o sujeito detentor e transmissor de conhecimentos e o aluno
um sujeito passivo e receptor de informagdes, modelo de ensino que Freire
(2019) denominou de “educagdo bancaria” e que ainda tem suas marcas

profundas nas escolas, o aspecto da afetividade foi por muito tempo
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negligenciado (ou mesmo ignorado) no cotidiano das atividades escolares. O
conselho de Freire (1996), para aqueles e aquelas que se destinam a ser
professores e professoras, resumido na frase “[e]nsinar exige querer bem aos
educandos”(p.72), parece ainda ndo ter sido levado a sério em muitas realidades
escolares. O que se presencia, como se vera na analise das construgdes textuais
dos estudantes, é uma realidade de sala de aula ainda agarrada ao racionalismo
exagerado, fruto de um modelo cartesiano, em que tém lugar prioritario as
diretrizes burocraticas do curriculo e as abordagens didaticas presas ao
paradigma do exercicio. Essa trama faz com que nao se dé atengdo, nio se olhe
no olho, ndo se pare para ouvir, o sujeito principal do processo educacional: o
aluno.

Querer bem no sentido freiriano é exercer a docéncia indo além da
cientificidade, do contetido previsto, é ter uma relagdo de afetividade com o
aluno.

Esta abertura ao querer bem nio significa, na verdade, que, porque professor me
obrigo a querer bem a todos os alunos de maneira igual. Significa, de fato, que a
afetividade ndo me assusta, que ndo tenho medo de expressa-la. Significa esta
abertura ao querer bem a maneira que tenho de autenticamente selar o meu
compromisso com os educandos, numa pratica especifica do ser humano (FREIRE,
1996, p.72).

Alguns podem alegar que a afetividade no contexto de uma pratica
educativa trara complicagdes para o exercicio da docéncia. No entanto Freire
(1996) refuta tal posicionamento e vai além ao comentar que “ndo é certo,
sobretudo do ponto de vista democratico, que serei tdo melhor professor quanto
mais severo, mais frio, mais distante e "cinzento” me ponha nas minhas relagdes
com os alunos, no trato dos objetos cognosciveis que devo ensinar” (p.72-73).

Sdo abundantes os estudos que colocam a afetividade como
fundamental na relacdo educativa (COTE, 2002; DIAS, 2003; ESPINOSA,
2002; MOLL, 1999). A ideia que permeia todas as pesquisas sobre a tematica é
a de que a afetividade contribui para um clima propicio a construcdo dos
conhecimentos, com ganhos significativos para a aprendizagem dos estudantes.
No entanto, conforme ja destacado, com base em Vasconcelos (2004), apesar
dessa importancia, a dimensdo afetiva tem sido negligenciada tanto no contexto
da pratica da sala de aula na educagdo basica quanto no ambito da formagao

dos professores que vao atuar nesse nivel educacional.

Mas, entdo como caracterizar uma pratica docente marcada pelo
aspecto da afetividade?

Penso que tal possibilidade comeca a fazer sentido a partir da
consciéncia do professor de que deve ter um respeito profundo pelo seu aluno.
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Isso significa trata-lo com a dimensdo que esse ato exige. Significa ouvir suas
dtvidas, suas inquietagGes, compreender o ser humano-aluno na sua
integralidade, com vivéncias, conhecimentos, e historias. Diante de uma relagdo
respeitosa, seja professor-aluno ou aluno-aluno, estabelece-se o segundo
elemento que da concretizagdo a afetividade num processo de ensino: o dialogo

O dialogo é uma exigéncia existencial. E, se ele é o encontro em que se solidarizam
o refletir e o agir de seus sujeitos enderecados a0 mundo a ser transformado e
humanizado, nao pode reduzir-se a um ato de depositar ideias de um sujeito no
outro, nem tampouco tornar-se simples troca de ideias a serem consumidas pelos
permutantes (FREIRE, 2019, p.109)

A concepgdo dialdgica, nesse sentido de Freire (2019), potencializa as
capacidades dos discentes e também do docente, tornando-os sujeitos ativos no
processo de ensino. O didlogo ¢ fundamental, pois é o instrumento pelo qual os
sujeitos (todos) inseridos no contexto da sala de aula sentir-se-d20 a vontade para
expressar-se. £ a partir dele que, continuadamente, serdo construidos os
consensos sobre os conhecimentos e os acontecimentos da sala de aula.

O terceiro elemento constitutivo da afetividade na sala de aula é o
aspecto da humanizag¢do. A afetividade no processo de ensino se materializa a
partir de uma pratica docente humanista, na concep¢ao dada por Freire (2019).
Parece contraditério que numa atividade que s6 tem razdo de existir pela
presenca de seres humanos, haja possibilidades de que as agdes que se
estabelecem no interior de uma sala de aula estejam desprovidas de concepgdes
humanistas. No entanto, ha indicativos, especialmente no contexto do ensino de
Matematica, da existéncia de praticas nas quais os estudantes sdo considerados
como simples receptores de informagoes, estabelecendo-se assim uma espécie de
robotizagdo ou objetificacdo de alunos. Por isso, Freire (2019), recomenda para
o docente que “sua agdo, identificando-se, desde logo, com a dos educandos
deve orientar-se no sentido da humaniza¢do de ambos. (...) Isso tudo exige dele
que seja um companheiro dos educandos, em suas relagdes com estes” (p. 86).

Uma pratica de ensino baseada numa relagao de afetividade tem no seu
cerne o respeito, o dialogo e a humanizag¢do. Com isso, diversos aspectos que
sdo relevantes para a constru¢do de aprendizagens podem ser maximizados. O
professor que atua nessa perspectiva valoriza o aluno, respeita seus saberes
prévios, respeita suas especificidades. O aluno, por sua vez, se sente inserido no
processo, resignifica concepgdes sobre o conhecimento, se sente capaz e ativo.
Por essas e outras razdes o professor ndo pode negligenciar a afetividade na
relagdo educativa (GIASSON E ROYER, 1990). A afetividade contribui para
um sentimento de positividade na aula. O professor busca possibilidades para
tornar a aula mais significativa para os estudantes, pois o laco de afetividade
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associado a ética profissional ndo lhe permitem que veja seus alunos passivos.
Os alunos se sentem motivados, pois tém a confianga do docente, sabem que ele
os valoriza.

Chaves e Barbosa (1998), Felden (2008) e Ribeiro (2008), com efeito, constataram
que os alunos demonstram maior interesse pelas disciplinas cujos professores
mantém uma relagdo amistosa com eles, fazem-lhes elogios, incentivam-lhes,
trocam ideias sobre seus deveres e questionam sobre suas vidas, demonstram
afeicdo ou, ao menos, néo sao agressivos. (RIBEIRO, 2010, p. 404)

Essa constatagdo apresentada por Rebeiro (2010) vai de encontro a um
entendimento da psicologia tradicional que separa o aspecto afetivo do
cognitivo. No entanto, para Vygotsky (1992, p. 75), “os processos cognitivos
ndo estdo separados das relagdes afetivas”. Ele considera que o pensamento
surge de motivagdes. Assim numa educa¢io baseada em afeto e emogdo, os
interesses dos alunos, também estardo inclinados para o aprendizado. Na
mesma direcdo, Piaget (1962), embora considerado um cognitivista, entende
que a afetividade e a inteligéncia ndo podem ser dicotomizadas, pois sem o afeto
ndo ha interesse ou motivacdo para o aprendizado.

[a] afetividade joga um papel importante na motivagdao dos estudantes diante das
disciplinas do curriculo, dos professores que as ministram e, consequentemente, da
aprendizagem escolar. Apesar dessa importdncia, o tema afetividade é ainda
estigmatizado ou ignorado na Escola Bésica e nos programas de formagdo docente
no ensino superior, o que parece estranho, pois o ensino ¢ uma atividade que
envolve interagdes humanas (RIBEIRO, 2010, p. 410)

Dada a importdncia da dimensdo afetiva nos processos de ensino
entendemos ser emergenciais alteragdes/inser¢des curriculares nos cursos de
formagdo inicial para que os futuros professores possam construir saberes que
contemplem essa temdatica. Defendemos, com base em Freire (1996), que toda
formagao docente inicial deve ser conduzida, por um lado, com base no carater
da criticidade, que implica a promog¢do da curiosidade ingénua a curiosidade
epistemologica, e por outro, com o reconhecimento do valor das emogoes, da
sensibilidade, da afetividade, da intuicdao ou adivinhac¢io.

As marcas deixadas nos textos escritos pelos discentes

De onde vém esses Textos?

Os relatos que analiso nesta seccdo dizem respeito a construgdes
textuais de alunos de uma turma do 3° ano do Curso Médio Integrado em
Quimica, do IFPB, Campus de Campina Grande. A turma € constituida de 35
discentes, sendo 14 alunos e 21 alunas.
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As produgdes textuais foram realizadas em dois momentos. O primeiro
foi por ocasido do meu contato inicial com a turma no primeiro dia de aula do
ano letivo de 2023 e, o segundo, foi no encerramento do primeiro semestre
letivo deste ano.

No primeiro dia de aula, apés me apresentar para a turma e depois
mostrar o planejamento da Disciplina para o primeiro semestre, disse-lhes que
queria saber os sentimentos deles em relagdo a Matematica e que isso seria a
nossa primeira atividade, que consistiria na constru¢do de um texto (em
qualquer género). Assim, entreguei para cada um deles uma folha com a
seguinte proposta de atividade:

Dialogande com (sobre) a Matematica e seu ensino

Ja pensou sobre a sua relacdo com a Mateméitica, como vocé se sente ao estuda-la? Ha um
consenso sobre a aprendizagem que o requisito basico para que ela ocorra é a “disposicdo™, a
“vontade”, o “desejo”, do estudante (aprendiz) em aprender. Isso indica que qualquer outra
iniciativano contexto de aula ndo funcionara se o aluno ndo tiver o interesse na construcdo do
conhecimento. Vamos refletir sobre isso, sobre a nossa relacdo com a Matematica?

Elabore um texto (qualquer género textual), a partir de uma das seguintes propostas:
1. Eu e a Matematica: aproximacoes e distanciamentos

3. (outra proposta)

Figura 1: Atividade solicitada aos alunos no inicio do ano letivo
Fonte: Autoria propria

As construgdes textuais dos alunos, carregadas de marcas das suas
experiéncias com a Matematica e seu ensino, me fizeram refletir sobre a
realidade da aula de Matematica. Algumas questdes que antes eu as tinha como
hipoteses foram expostas nos “desgostos” discentes: o medo, os traumas, a
concep¢do equivocada de Matematica, o distanciamento do professor, a niao
significagdo da Matematica. Esses elementos me levaram a pensar sobre como a
minha a¢do docente poderia contribuir para a minimiza¢ao das problematicas
relatadas pelos estudantes. No encontro seguinte tive a ideia de ter uma
conversa com a turma, colocando em pauta alguns dos elementos destacados
por eles na construgao textual.

Um dos pontos centrais da minha conversa foi desperta-los para as suas
potencialidades, argumentado que eu nao tinha duvidas que todos eles eram
capazes de aprender e de gostar de Matematica. Deixei claro também que teria
total respeito as suas duvidas, as suas inquietagbes, as suas dificuldades de
aprendizagem. Pedi para que tivéssemos um processo de didlogo permanente,
sobre tudo, sobre os conhecimentos, sobre concordincias e discordancias

durante as aulas. Por fim, lhes prometi que faria o possivel para que cada um
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deles tivesse o desejo de estar presente em cada uma de nossas aulas, pois,
entendia que o mais importante era a participagdo ativa de cada um nas
exploracdes vivenciadas em sala.

A partir dessa concep¢do, que hoje entendo se configurar como a
valorizagdo da dimensdo afetiva, as aulas foram acontecendo. Com
experimentacdes de novas metodologias, com atividades em grupo nas quais
construiamos as ideias matematicas juntos, com abolicdo de grandes listas de
exercicios e valorizagdo de atividades investigativas, com um processo de
avaliagdo pautado mais nas atividades continuadas desenvolvidas em sala e
menos em provas. Com atengdo e respeito a qualquer pergunta, a qualquer
duvida.

Ao final do semestre letivo de 2023.1, por ocasidao da autoavaliagdo,
que os alunos realizam ao final de cada bimestre, solicitei que cada um deles lhe
atribuisse uma nota, mas, pedi que escrevessem um texto dissertativo
justificando o (des)merecimento da nota atribuida. E, embora ndo tenha
solicitado uma avaliacdo do modelo de aula de Matematica experimentado no
primeiro semestre, surgiram alguns relatos e sdo estes que trago para ao final da
analise que segue.

Uma interpretacao da fala dos estudantes

Fazemos uma interpretacdo da fala dos estudantes a partir da proposta
solicitada no primeiro dia de aula com a turma. Como dito, sugerimos dois
temas para construcdo textual (I “Eu e a Matemadtica: aproximagées e
distanciamentos”; 2: “Conselhos de um(a) aluno(a) para professores de Matemdtica™) e
deixamos aberto para a outras possibilidades. Também ficou estabelecido que a
construgdao pudesse ser em qualquer género textual. Para preservar a identidade
dos estudantes os textos foram catalogados na ordem recebida no dia da
atividade com o codigo AX, em que X representa a ordem de ordenacdo de
entrega dos textos.

Trés alunos ndo compareceram ao encontro. Dos trinta e dois que
participaram, sete dissertaram sobre a proposta 1, oito, sobre a 2, e dezessete
propuseram outros temas, mas, todos possuindo didlogos, as vezes suaves e as
vezes impactantes, com o0s seus sentimentos em relagdo a Matematica e/ou seu
ensino. Alguns dos titulos utilizados foram: “Carta para a Matematica”, “Quem
¢é a Matematica?”, “Matematica mata?”’, “A Matematica e suas dificuldades”,
“Em busca de aprovagdo”, “Uma velha Senhora!”, dentre outros.

Os textos dos alunos sdao marcados de elementos significativos para

uma reflexdo sobre o olhar dos discentes em relacdo a Matematica e seu ensino,
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exigindo, no meu entendimento, novos direcionamentos sobre a forma como a
Matematica é apresentada, ensinada e construida em sala de aula. Em face das
limitagdes de espaco desse ensaio, apresento uma amostra de cinco textos, nas
categorias de analise: gosto pela Matematica, mediagdo docente, medo
(matofobia), conselhos aos professores e afetividade.

Embora tendo constatado um grupo significativo (14 alunos) que
disseram gostar da Disciplina, mesmo assim, para muitos destes, ha um
sentimento de insegurancga, de incompreensdo. Esse fato também foi verificado
noutros estudos (CAMPOS, 2021; FELICETTI, 2007). A31 escreve um texto
poético (Figura 2) para falar a sua relacdo com a Matematica.
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Figura 2: Gosto pela Matematica

Fonte: Recorte da atividade proposta para A31

Nota-se um texto marcado por um desejo de aprender, uma admiragao
pelo conhecimento matematico, denotado pelo uso de elementos da matematica
na constru¢ao do enredo. Ao final, na frase “seguimos em busca da raiz que
tantos afirmam nao conseguir”’, uma demonstracdo de que entende que, para
muitos, ¢ dificil aprender Matematica. No mesmo sentido ha outros relatos,
como o de A34 ao dizer que gosta de Matematica, mas, as vezes, sente raiva e
frustracdo quando ndo consegue resolver um problema.

Sdo importantes os registros dos discentes sobre os fatores que
alteraram a sua relagio com o conhecimento matematico. A16, por exemplo,
exalta as aplicagdes da Matematica, mostrando alguns de seus usos; A22
comenta a boa relagido desde cedo, por conta do pai que é professor e acrescenta
que tudo mudou quando o pai se separou da sua mae e teve que sair de casa;

A21 comenta que suas dificuldades e medos comegaram apos nao dar muita
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importancia a Matematica e, com o passar do tempo, as coisas s6 foram
piorando.

E significativo o relato de A12, que posteriormente demonstraria, nos
encontros cotidianos, seu fascinio e facilidade de compreender os temas
matematicos. Ela narra sua historia com a Matematica dizendo “Era uma vez
uma garotinha com muitas dificuldades”. E, para ela, o diferencial foi um
professor que lhe apresentou a “luz”.

Figura 3: Como destravar a Matematica.

Fonte: Recorte da atividade proposta para A12

A fala de A12 deve ser interpretada na concepgao de Freire (2019) e
Novoa (1992), no sentido de que a atuagdo docente deve ser de tal modo que
represente o diferencial na aprendizagem do estudante. A pratica educativa deve
ser baseada num sentimento de paixdo, de amor, de humanidade. E, por isso, o
conhecimento deve ser explorado, construido numa perspectiva que se opoe a
quaisquer sombras de medo, de angustia, de frustragdes. Pelo contrario, deve
possibilitar olhares diferentes para que os alunos comecem a ter o desejo de
aprender, a ter alegria com o aprender, a ter encantamento com o objeto do
conhecimento. Do mesmo modo foi externado por A20 quando disse ter ido do
medo ao gosto pela Matematica a partir do conselho de um professor.

Os resultados das pesquisas que mostram a existéncia de uma grande
aversdo a Matematica (PAPERT, 1988; FELICETTI, 2012, CAMPOS, 2021)
foram ratificados a partir das construgdes textuais dos discentes. Onze
estudantes externaram de alguma forma, esse sentimento de medo. Algumas
frases sdo marcantes: “(...) Me levou a ruina” (A7); “O mundo desaba quando
aparece uma fracao” (A8); “Desde pequena via como um ‘bicho papao’” (A10;
Al4).

Além dos relatos individuais nota-se, em muitos textos dos estudantes,

um entendimento de que o medo de Matematica, as dificuldades com essa
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disciplina, sejam algo comum, ja naturalizado e aceito. Isso fica exposto em
fragmentos como “(...) a Matematica ainda é imaginada com muito temor”
(A15), “E comum que estudantes apresentem notas baixas em Matematica”
(A3). Assim, penso que devemos nos debrugar sobre os desgostos dos
estudantes, marcados por frustragdes, angustias e, para alguns um sentimento de
muito de muito medo, na busca de contribuir para uma mudanga de concepgdes
sobre a Matematica, seu conhecimento e seu ensino.

N3ao posso me omitir, na condigdo de educador, como admirador da
Matematica e como humanista, ao ler um relato de uma estudante, como este
de A9 (Figura 4).

Figura 4: O medo da Matematica

Fonte: Atividade proposta para A9

Decidi apresentar na integra o texto de A9, pois entendo que ele possui
uma variedade de questdes que merecem a atengdo. Primeiro o trauma descrito,
que surge em alucinagdes, resgatando um passado vivenciado traumatico, uma
vivéncia de medos, de ressentimentos. Depois, a area da Matematica sobre a
qual a estudante faz referéncia: a Trigonometria. E algumas questdes precisam
ser colocadas em pauta: O que tem sido ou como tem se dado o ensino de
Trigonometria nas escolas?

Além disso, a “fala” do conhecimento, num apelo da estudante, sobre a
forma como este conhecimento tem sido ensinado, ao dizer “eu ndo sou
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conteudo odioso” e sua conclusdo sobre como o sistema educacional observa o
aluno, alegando que o que interessa é somente a nota. S3o tantas questdes
profundas, com frases fortes, com palavras tristes, que s6 poderia o texto ser
finalizado com o arremate final do enredo: a morte.

Esse texto fortalece o desejo de qualquer professor de Matematica,
minimamente preocupado com o ensino, de lutar para a alteracdo desse quadro.
Ele diz que o ensino de Matematica na educagido basica estd morrendo, que €
preciso refletir sobre os significados da/de aprendizagem, que devo (algumas
vezes) me colocar na posicdo dos estudantes para pensar nas minhas agdes
docentes.

Dialogando com as urgéncias colocadas pelo texto de A9 outros
estudantes foram taxativos ao escreverem sobre conselhos aos professores:
“Sejam empaticos com os alunos que dificuldades, aos alunos que tem desejo de
aprender e nao conseguem” (Al); “Saibam lidar com estudantes com
dificuldades” (A20, A19); “Nao complicar o que ja é complicado, entender que
se o aluno ndo foi bem ndo significa que ndo estudou” (A20, A19), “Fagam
aulas mais dindmicas, com abertura para comunica¢do, duavidas e
opinides”(A3).

O recorte textual apresentado na Figura 5 é bastante representativo do
conjunto de textos escritos com a mesma tematica.
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Figura 5: Conselhos de uma aluna para professores de Matematica.

Fonte: Recorte da atividade proposta para A32
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E bastante pertinente o que diz A32 sobre a necessidade dos professores
conhecerem os seus estudantes, mas, pondera que o processo de formagdo nao
favorece esse aspecto nos futuros docentes. Nao sabemos se A32 possui algum
conhecimento do processo de formagdo dos professores ou se deduziu tal
elemento. No entanto, sua ideia tem consondncia em pesquisas sobre a
formagdo do professor de Matematica (LORENZATO, 2010; CURY, 2001). A
proposta da estudante, no sentido de uma mudanca metodologica, dialoga com

os anseios de muitos outros por um processo de ensino com mais significado,
mais dindmico.

Para conhecer o estudante, as suas necessidades, os seus saberes
prévios, como também para torna-lo um sujeito ativo e critico reflexivo, se faz
necessaria uma pratica pedagdgica centrada na afetividade. Esse aspecto, de
modo indireto, surgiu em varios textos que tiveram a tematica do texto de A32.
Porém, de forma mais direta, de modo enfatico, a questdo da afetividade foi
colocada por A28, num texto em que faz refletir sobre a importancia do
professor olhar o aluno na sua integralidade, com seus problemas, com suas
particularidades, com sua idiossincrasia.

Figura 6: Conselho de uma aluna para professores de Matematica: sejam
afetivos

Fonte: Recorte da atividade proposta para A28
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Ao comecar enfatizando que o professor influencia vidas e que,
portanto, deve ter uma boa relagdo com seus alunos, a aluna esta pedindo que o
professor seja afetivo. Esse aspecto é reforcado por ela quando chama a atengdo
para que o professor entenda que cada aluno tem sentimentos de “alegria, de
felicidade, de tristeza, de raiva e de medo”. A construcdao de A28, além de trazer
claramente a necessidade de o professor olhar no olho do aluno, de respeita-lo e
ouvi-lo para conhecé-lo melhor, expde um pouco de seu sofrimento, talvez um
pedido de ajuda, que recomenda de modo geral, pelas experiéncias dela propria.

A leitura dos textos dos alunos, quando do momento de iniciar 0 ano
letivo, me fez repensar sobre a postura em sala de aula, ndo somente com essa
turma, mas de um modo gral a forma como desenvolvia a docéncia. Por isso,
adotei uma perspectiva da afetividade, considerando alguns desses conselhos e
apelos que foram externados pelos estudantes.

Termino essa analise mostrando algumas consideragdes desses alunos
ao final do primeiro semestre letivo, quando lhes solicitei uma nota para
autoavaliacdo, justificada com um texto dissertativo.

A abertura para o dialogo, algo que paulatinamente se tornou natural,
possibilitou um conhecimento significativo sobre cada aluno. Muitas
inquietagdes sobre os temas matematicos sdo resolvidas na propria sala,
ninguém tem medo de perguntar, todas as perguntas sao importantes. Ademais,
algumas particularidades, questdes pessoais sobre as quais os estudantes nao se
sentem confortaveis para externar publicamente, podem ser conversadas em
horario distinto das aulas. Para isso, disponibilizei um horario no qual qualquer
aluno pode comparecer e dialogar comigo.

Com isso, passei a ter um olhar mais cuidadoso da turma. Sei de
especificidades dos alunos que me ajudam a direcionar as a¢des em sala. Alunos
com problemas de saude, alunos com desequilibrios familiares que afetam o
desempenho, alunos com autismo, alunos com crises de ansiedade. Felicita-me
relatos como de A25, que no texto inicial falou de um bloqueio com a
Matematica e depois, no meio do periodo, foi a minha sala para externar a
alegria que havia experimentado em casa por ter resolvido uma questdo do livro
de Matematica de modo consciente, coisa que, segundo ela, nunca havia
ocorrido. Comove-me relatos como o de A9, ao externar os sofrimentos com
um problema de saude e as dificuldades em lidar com esse problema na escola
por conta do ndo entendimento dos professores.
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A Figura 7 mostra o relato de A7, um aluno com TDAH*, que no inicio
do periodo se mostrou muito desestimulado com a Matematica, com a
aprendizagem. .

ye

Figura 7: Nao tenho medo de errar. Tenho consciéncia que sou capaz

Fonte: Recorte do relato de A7 na autoavaliagdo

A29 se diz surpresa com a metodologia e que levou um tempo para se
adaptar as mudangas. “... um ensinamento totalmente diferente da dos outros
professores que é aquele método de d4 o conteudo e sé, ndo tem uma interagao
com os alunos” (A29). Sobre a sua interagdo com os alunos é muito impactante
o que disse no seu relato A32.
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Figura 8: Renascimento da esperanga, da humanizag¢ao

Fonte: Recorte do relato de A32 na autoavaliagdo

Na fala de A2 parece haver um sentimento de harmonia no ambiente
da sala de aula de Matematica, ao agradecer em nome da turma, pelo o apoio
que foi demonstrado em tdo pouco tempo, dizendo que torce para que cada vez
mais, “nos tornemos pessoas melhores, que fazem coisas porque amam o que
fazem e ndo porque foram obrigadas” (A21). Também merecem destaques as
falas de A1l e A17. “Este bimestre me surpreendi com a metodologia na qual
esta disciplina foi aplicada em minha sala. Percebi que Matematica ndo
precisava, como anteriormente, ser a minha maior preocupa¢do, nem o meu
maior medo” (All). Ja Al7 relata: “me interessei pelo assunto e me senti
imersa nele nos momentos em sala de aula e nos momentos de estudo e
resolugdo de questdes”.

4 Doenga cronica que inclui dificuldade de aten¢io, hiperatividade e impulsividade.
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Talvez o relato dos estudantes A2, All e A17 sejam testemunhas das
mudangas ocorridas no processo de ensino com essa turma, que no
entendimento de A31 as aulas estdo mais leves, com discussdes para além da
Matematica.
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Figura 9: Aulas mais leves, com discussdes para além da Matematica.

Fonte: Recorte do relato de A31 na autoavaliagdo

Entendo, a partir dos relatos dos discentes, que a interagdo entre o
professor e os alunos, dada por uma relacdo afetiva onde prevalece o respeito
mutuo, a observancia dos estudantes como sujeitos ativos e participativos,
contribuem para um ambiente agradavel e para melhores resultados de
aprendizagem. Como apontam Ratner e Stettmer (1999), essa relagdo requer
uma mutualidade e uma coordenagdo tanto de carater cognitivo como afetivo.
Concordo com Miras (2004, p. 221), ao assinalar que “[a]s emogdes, 0s
sentimentos e os afetos ndo desempenham um papel unicamente nos processos
interativos que ocorrem nas salas de aula, mas também estdo envolvidos no
proprio ato de aprender”.

Consideracoes finais

Os escritos dos discentes, sobre suas relagdes com a Matemadtica e seu
ensino, no inicio do ano letivo, expuseram muito mais marcas de desgostos com
a Matematica do que sentimentos de harmonia. Mesmo para aqueles que
disseram admirar esse conhecimento, que foram aproximadamente 30% dos
alunos, notamos um sentimento de incapacidade, de frustragdes.

Percebi uma “aceitagdo” ou entendimento de que a Matematica é uma
ciéncia dificil e que, portanto, requer uma maior dedicagdo por parte do
estudante. Os discentes associam esse conhecimento a algo complexo,
conhecimento abstrato, sem aplicagdes praticas e de dificil compreensdo. Por
isso, identifiquei nos textos dos alunos, um teor de “pedido de desculpas”, como
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se para eles, o fato de ndo aprenderem Matematica, de ndo gostar desse
conhecimento, ¢é simplesmente explicado por ndo terem se dedicado
devidamente. Com isso, alguns deles ficaram até surpresos quando lhes falei que
eles podem gostar de Matematica, que sdo capazes de aprender, que podem ter
uma boa aprendizagem.

Sentimentos como medo, angustia e decepcdo foram marcas fortes em
muitas das construgdes textuais, algumas vezes em declaragdes diretas, outras
vezes em associa¢des implicitas ao falar das dificuldades enfrentadas com a
Matematica ao longo do percurso educacional. Tais “desgostos” foram, na
maioria, associados a formas pelas quais a Matematica tem sido lhes
apresentada e ensinada. Nesse contexto, expuseram situagdes de processos de
ensino, de metodologias, que, para eles, sao desestimulantes e nao promovem o
gosto pela Matematica.

Nas produgdes textuais que tiveram como tematica, “conselhos aos
professores”, os estudantes pediram para que os docentes deem atencdo as
dificuldades dos alunos, que os valorizem, que estejam abertos para o dialogo,
que promovam aulas mais atrativas. Pediram para que os professores sejam
mais atenciosos, que alterem o modelo de aula de Matematica para que sejam
mais atrativas. Muitos dos aspectos sugeridos pelos discentes aos professores
estdo diretamente associados a afetividade, alguns deles pedindo diretamente
para que os professores sejam empaticos. Observou-se, na maioria dos textos,
um sentimento de distanciamento entre professor — aluno.

Alguns relatos observados ao final do primeiro semestre letivo, depois
da inserc¢ao de uma pratica educativa centrada na afetividade, com altera¢des no
modo de apresentar, construir e explorar a Matematica em sala de aula,
mostraram mudangas significativas na relagdo entre os discentes com a
Matematica e nas agdes em sala de aula. Alguns relataram essa mudancga
dizendo que estdo mais participativos, mais motivados e mais confiantes.
Outros destacaram a importancia das aulas de Matematica com discussdes que
vao além do conteudo, dando mais significado a Matematica. Para outros, a
sala de aula estda um ambiente mais agradavel, porque os alunos se sentem
tranquilos e ndo tém medo de participar, de perguntar.

Portanto, a investigagdo mostrou que, num processo de ensino de
Matematica pautado na afetividade, com respeito ao estudante e aos seus
saberes, com didlogo, com um olhar para a Matematica que vai além do modelo

conteudista, é possivel transformar a percep¢do dos estudantes sobre a
Matematica e sobre suas potencialidades. Esse periodo vivenciado com esses

36



alunos mostrou-me que ¢ possivel transformar muitos sentimentos de desgostos
construidos ao longo das experiéncias com a Matematica e seu ensino.
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CAPITULO 2

(Re)significacoes das Praticas por Professoras que Ensinam
Matematica nos Anos Iniciais: do “Ctrc-Ctrv”’ ao Trabalho
Autoral

Patricia Bastos Fosse Peres’

Monica Rabello de Castro®

Subversao é

Subversao é ter confianga com a matematica que conhece e, se nao
conhecer, apenas dizer: ndo conhego. Embora as institui¢cdes esperem receber
um professor pronto para a docéncia, as professoras que ensinam matematica
nos anos iniciais do Ensino Fundamental apresentam sérias lacunas em suas
formagdes iniciais. Nesse sentido, investigou-se como um grupo de professoras
produzem significados e (re)significam suas crengas acerca do ensino e da
aprendizagem, ao interagirem nos espagos comunicativos em contexto de
desenvolvimento profissional em servigo e refletirem sobre as implicagdes desse
processo nas praticas docentes. Buscou-se na Teoria da Argumentagdo o
ferramental tedrico para compreender como elas organizam suas estratégias
para defender o que fazem e como fazem, dando acesso a estrutura logica que
organiza O processo argumentativo e funda as praticas. Entrevistaram-se 10
professoras que ensinam matematica nos anos iniciais, todas com formagdo
inicial em Pedagogia: 7 trabalhavam em uma escola da rede privada de ensino
na Zona Oeste do municipio do Rio de Janeiro e 3 eram egressas. A escolha do
campo deu-se pelo fato de as professoras vivenciarem, em suas trajetorias, o
modelo formativo de desenvolvimento profissional em servigo. A analise das
entrevistas foi feita de acordo com o Modelo da Estratégia Argumentativa —
MEA, o referencial tedrico-metodologico permite extrair muito mais do que é
dito literalmente; traz a tona os implicitos que impregnam a linguagem e
permitem interpretacdo dos significados atribuidos a matematica escolar. Isso é

5 Doutora em Educagio, Universidade Estacio de Sa, patriciaperes. mat@gmail.com
¢ Doutora em Psiciologia, Universidade do Estado do Rio Janeiro, rabellomonica406(@gmail.com
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feito a partir da analise dos argumentos que estruturam a logica do pensamento
argumentativo; as professoras, quando argumentam, partem de consensos
sociais, significando e (ressignificando) a matematica e suas praticas
pedagogicas. Ensinar sem saber gera uma tensdo interna, causando-lhes
desconforto. Elas buscam estratégias para suprir tais lacunas, a medida que as
percebem no exercicio da docéncia; reproduzir o que encontram nos livros
didaticos ¢, a principio, uma dessas estratégias, o famoso “copia e cola” ou
“crtl-C/crtl-V”. Essa pratica tira-lhes o protagonismo e é no movimento do
processo formativo em desenvolvimento profissional que as professoras
encontram espago para aprendem pela reflexdo na agdo, sobre a agdo e para a
agdo, e ndo pela mecanizag¢ao, o que por si s6 configura inovagao, mesmo sendo
esse o processo pelo qual se aprende. A novidade é que a aprendizagem dos
alunos se encontra relacionada a aprendizagem das professoras. Elas assumem a
autoralidade do trabalho docente, legitimando modos de produgdo de
significados matematicos e das praticas e revalidando um protagonismo que nao
€ so delas, é de todos: professoras e alunos estdo na centralidade do processo
aqui investigado.

Apresentacgdo

A formagdo do professor que ensina matemdtica — PEM nos anos
iniciais da Educagdo Basica tem sido objeto de estudos no campo da Educagido
Matematica. H4 um conjunto de pesquisas que identificam a existéncia de
lacunas na formagao desses professores e, até mesmo, estudos que discutem a
formagio continuada e o desenvolvimento profissional desses docentes,
considerando-os como modelos formativos necessarios para “compensar”’ algo
que falta a formagdo inicial e que é fundamental a pratica (OLIVEIRA;
PASSOS, 2017; PASSOS; NACARATO, 2018; PEREIRA, et al.,, 2022;
SANTANA; PONTE; QUARESMA; PONTE, 2019; SERRAZINA, 2020;
VIEIRA; PONTE; MATA-PEREIRA, 2022).

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia, o trabalho do pedagogo tem a docéncia como eixo central (BRASIL,
2005). O exercicio da docéncia, por sua vez, sustenta-se em uma base de
conhecimentos (knowledge base). Dentre eles, aponta-se o conhecimento de
conteudo, conceitos e procedimentos especificos da matematica escolar a serem
ensinados, e o conhecimento das diferentes formas de abordagens e estratégias
que viabilizam a aprendizagem (SHULMAN, 1986). E indiscutivel que o
professor que ensina matematica nos anos iniciais necessita saber matematica,
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tanto quanto saber ensina-la, pois se supde que ele saiba como se aprende
matematica.

O documento supracitado parece normatizar a necessidade de
complementaridade da formacdo inicial; a formagdo em Pedagogia inicia-se no
curso de graduagdo e consolida-se no exercicio da profissio e na qualificagdo
continuada, conforme disposto neste trecho:

[...] a pluralidade de conhecimentos e saberes introduzidos e manejados durante o
processo formativo do licenciando em Pedagogia sustenta a conexdao entre sua
formagdo inicial, o exercicio da profissao e as exigéncias da educagdo continuada
(BRASIL, 2005, p. 7).

Os PEM, principalmente nos anos iniciais, tentam suprir as lacunas na
formacao dos alunos, mas apercebem-se das suas proprias dificuldades: “[...] os
professores realizam aquilo que é possivel, dentro de suas condigdes de
trabalho” (PASSOS, NACARATO, 2018, p.119). A ideia de que o professor so
ensina aquilo que sabe é questionavel e, por isso, é tema de investigacao para oS
educadores. Esse cenario gera desconforto para os professores. Segundo as
autoras, muitos deles almejam por programas de formag¢do nos quais tenham a
oportunidade de discutir as questdes que surgem em suas salas de aula,
programas que promovam um didlogo reflexivo entre pratica e teoria. Modelos
formativos que incluem os PEM nas discussdes sobre as questdes do chao da
escola potencializam seu desenvolvimento profissional e tém maior
possibilidade de promover mudangas significativas no trabalho docente.

Pesquisadores e formadores defendem que o professor deve ser
protagonista nos processos de significagio da matematica escolar e possa
(re)significar suas praticas. A reflexdo na/sobre/para a pratica docente ¢é
fundamental nos processos de desenvolvimento dos conhecimentos profissionais
para a docéncia. Serrazina (2014) afirma que o aprimoramento desses
conhecimentos promove uma atitude positiva do professor perante a
matematica e seu ensino. A autora afirma que

[...] a reflexdo provoca a agdo, na medida em que quando refletem os professores
tornam-se mais confiantes na sua capacidade para lidar com a Matematica de
modo diferente, identificando as suas fragilidades, mas também as suas
potencialidades (SERRAZINA, 2014, p.1055).

E importante compreender em que medida os processos formativos
promovem o protagonismo docente, para que se pense em modelos que
promovam o didlogo entre o professor e sua pratica. Nesse sentido, ressalte-se a
importancia de investigar a relacdo entre a formag¢do dos professores que
ensinam matematica nos anos iniciais, suas praticas e os processos de formagao
continuada que oportunizam o seu desenvolvimento profissional (OLIVEIRA;
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PASSOS, 2017; SANTANA; PONTE; SERRAZINA, 2020; QUARESMA:
PONTE, 2019; VIEIRA; PONTE; MATA-PEREIRA, 2022).

Desenvolvimento profissional em servigo: “movimento em uma via de méo
dupla”

O modelo reconhecido como desenvolvimento profissional em servigo
difere dos demais modelos de formagdo continuada, que sdao nogdes de
formagdo proximas, mas ndao homologas. As formagées continuadas tém carater
compensatorio; oferece-se ao professor o que se pressupde que falte na sua
formagdo inicial — ¢ um “movimento de fora para dentro”. Contrariamente a
essa ideia, o professor em desenvolvimento profissional em servigo coloca-se
como sujeito do processo em um “movimento de dentro para fora”. Nesse caso,
“[...] o mais importante é que o professor deixa de ser objeto e passa a ser sujeito
da formacdao” (PONTE, 2012, p.90, tradug¢do nossa). Pode-se dizer que esse
modelo formativo

[...] ndo se trata apenas de identificar o que o professor tem de saber para o seu
exercicio profissional e quais as concepgdes que estruturam esse saber, mas
perceber também a natureza desse saber, indissociavelmente, ligado a ag¢do do
professor e 0 modo como é construido, a partir da experiéncia e por processos
reflexivos (PONTE, 2012, p. 86, tradugdo nossa).

As discussdes promovidas nos espacos de desenvolvimento profissional
em servico oportunizam modos de produ¢dao de significados daquilo que se
ensina e de como se ensina. Isso porque o conhecimento especifico da
matematica e as praticas encontram-se imbricados em um uUnico processo de
(re)significacdo. As questdes que emergem do fazer docente no cotidiano de sala
de aula sdo discutidas no espago formativo que se organiza sob a logica da
pratica reflexiva, conforme proposto por Schon (2000).

A reflex@ao acontece em diferentes niveis: na a¢ao, sobre a acao e para a
agdo. O professor ¢ incentivado a refletir sobre o que faz, enquanto age, ou seja,
enquanto esta em sala de aula, ensinando. Os espagos formativos convidam a
reflexdo e a discussao das e para as praticas, uma vez que o planejamento é um
potente instrumento formativo. Compdem-se, entdo, trés fases de sustentagdo e
ciclicidade do processo dialético de desenvolvimento em servi¢o: agdo, reflexao
e planejamento (PONTE, 2012; SANTANA; PONTE; SERRAZINA, 2020;
QUARESMA; PONTE, 2019; VIEIRA; PONTE; MATA-PEREIRA, 2022).

A dinamicidade do processo de desenvolvimento em servigo acontece
no “deslocamento do professor por uma via de mao dupla”, que conecta a sala
de aula aos espagos formativos e constitui um ambiente coletivo, onde o que se
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desenvolve ndo é somente o professor, mas um contexto escolar especifico que
envolve uma determinada situagdo e as pessoas que dela participam.

Diante desse quadro, propde-se aqui uma discussdo sobre um modelo
formativo que contemple multiplas aprendizagens: do aluno e do professor que
aprende enquanto ensina. Nesse sentido, Peres (2018) investigou como um
grupo de professoras produzem significados e (re)significam suas crengas acerca
do ensino e da aprendizagem nos anos iniciais do Ensino Fundamental, ao
interagirem nos espa¢os comunicativos em contexto de desenvolvimento
profissional em servigo e refletirem sobre as implicagcdes desse processo nas
praticas docentes.

Referencial tedrico-metodologico e procedimentos

A analise da linguagem revela-se rico instrumento, para compreensao
dos significados compartilhados por grupos sociais. Os objetos sociais sdo
constituidos por meio de um processo continuo de negociagdo de significados
entre sujeitos em contexto dialdgico. Os objetos sdo o que as pessoas dizem que
eles sdo; perdem a literalidade a medida que os atores sociais interagem entre si
e negociam normas, valores, crencas, imagens, formando uma rede de
significados que atribuem sentido ao que ¢ dito sobre eles. A matematica escolar
nao se define apenas pelo que as professoras “dizem” que ela ¢, mas também
pelas praticas, orientadas por essa mesma estrutura. As normas e regras sociais
encontram-se em permanente negociagao no interior dos grupos.

Os significados atribuidos a matematica sao construidos coletivamente
e passam a fazer parte do repertorio da comunidade escolar, para facilitar a
comunicagdo e orientar as praticas sociais. A manutencdo do sistema de
referéncia acerca da matematica pelas professoras recorre ao discurso para
validar determinadas condutas em detrimento de outras. Essas concepgdes
circulam entre os atores sociais por meio de um sistema de linguagem proprio,
reconhecido e validado pelo grupo. A linguagem e o pensamento sao produtos
sociais e fonte um para o outro. Assim, “[...] a linguagem comporta esses dois
vieses em sua dindmica, a producdo e a comunicagdo do pensamento nao
podem existir uma sem a outra, a produgdao do pensamento e sua comunicagao
se retroalimentam” (CASTRO; BOLITE-FRANT, 2011, p. 33).

A construgdo da linguagem como ferramenta social de comunicagdo e
compartilhamento de valores, ideias, intengbes e crengas envolve processos de
produgdo de significados que s6 fazem sentido a partir de um determinado
contexto social. Nas situagoes dialdgicas, os atores sociais afirmam ou sentem a
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necessidade de reafirmar o que o grupo considera desejavel ou preferivel, e a
comunicagdo é um meio para reforgarem aquilo em que acreditam.

O discurso tem um estilo e uma légica que organizam o raciocinio de
quem fala (locutor), compartilhado com seu auditério. Para Perelman (2007), o
raciocinio analitico segue a logica formal; a conclusdo que se deseja apresentar é
verdadeira somente se as premissas forem verdadeiras. No raciocinio dialético,
as premissas sdo constituidas por opinides, geralmente aceitas por ambas as
partes. Segundo o autor, o objetivo da argumentagdo é “[...] provocar ou
aumentar a adesdo de um auditoério as teses apresentadas ao seu assentimento,
ela nunca se desenrola no vazio” (PERELMAN, 2007, p. 11). Deve-se
considerar que o que as professoras pensam e falam sobre a matematica
organiza-se na logica da cultura escolar, uma escola globalizada, concebida para
atender as necessidades de uma sociedade capitalista, voltada para a produgio,
nao necessariamente do saber, mas do fazer.

Além de buscar adesao intelectual, a argumentagdo visa instigar a agao.
Quem comunica (locutor/orador) sempre tem uma motivagdo, a inten¢do de
convencer o outro (interlocutor/auditério) sobre algo que esta impregnado pelo
sistema de referéncias do grupo. O locutor faz escolhas ao falar, intencionando
influenciar e convencer o auditério; entretanto, concomitantemente sofre
influéncia da presenga do interlocutor, uma vez que aquele que fala constrdi o
pensamento a partir de consensos sociais. Segundo Mazzotti (2016, p.108), “[...]
a adesdo a esta ou aquela narrativa permite identificar o que os auditorios
consideram preferivel, que ¢ o mesmo que dizer quais sdo os seus valores”.

A nova retorica que fundamenta a Teoria da Argumentagdao proposta
por Perelman e Olbrechts-Tyteca (2014) tem como objetivo o estudo do discurso
a partir da andlise dos argumentos que estruturam sua logica. A andlise do
discurso argumentativo ndo se limita as inferéncias pela logica formal, pois
confere uma “logica nao formal” & analise do raciocinio que determina como e
por que os sujeitos falam de determinada forma.

Buscou-se na Teoria da Argumentacdo o ferramental tedrico para
compreender como as professoras que ensinam matematica nos anos iniciais
organizam suas estratégias para defender o que fazem e como fazem, dando
acesso a estrutura logica que organiza o processo argumentativo e funda as
praticas. Segundo Castro (2016, p. 169), “[...] quando analisamos o discurso de
alguém, procuramos o sentido do que é dito, mas para isso é necessario
identificar significados compartilhados no interior do seu grupo de pertenga”.

Entrevistaram-se 10 professoras dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, todas com formag¢do inicial em Pedagogia: 7 trabalhavam em
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uma escola da rede privada de ensino na Zona Oeste do municipio do Rio de
Janeiro e 3 eram egressas. A escolha do campo deu-se pelo fato de as
professoras vivenciarem, em suas trajetorias, o modelo formativo de
desenvolvimento profissional em servigo.

Em encontros semanais, a coordenadora e as professoras, organizadas
por anos de escolaridade, reuniam-se com a formadora, momento em que
discutiam as questdes emergentes das vivéncias em sala de aula e os
planejamentos. A escolha das atividades, materiais e estratégias se dava no
processo de reconhecimento e legitimacao pelas professoras. Elas elaboravam
“roteiros de trabalho”, também chamados de fichas, com o objetivo de garantir
o registro de todas as etapas necessarias para a constru¢do dos conceitos,
conclusdo e sistematizagdo dos percursos de aprendizagem.

A analise das entrevistas foi feita de acordo com o Modelo da Estratégia
Argumentativa - MEA, proposto por Castro e Bolite Frant (2011), que se baseia,
dentre outras contribui¢des, na Teoria da Argumentag¢do que “[...] procura
relacionar o que se diz com o porqué se diz e como se diz [...] Por isso, busca as
razdes que levaram os individuos a dizerem o que disseram no jogo
argumentativo” (CASTRO; BOLITE FRANT, 2011, p.72). Com a aplica¢ao do
MEA, procurou-se revelar a dindmica dos processos discursivos que se
estabelecem na situa¢do conversacional da entrevista.

Ressalte-se que o sentido da linguagem na situagdo dialogica esta
fundado nas praticas sociais que determinam normas e regras consensuais e
regulam o que ¢é dito. O sujeito s6 diz explicitamente aquilo que ele se sente
socialmente autorizado a dizer. Entretanto, a analise argumentativa permite
extrair muito mais do que é dito literalmente; traz a tona os implicitos que
impregnam a linguagem e permitem interpretacdo dos significados atribuidos a
matematica escolar. Isso é feito a partir da analise dos argumentos que
estruturam a logica do pensamento argumentativo dos sujeitos em cada
momento da entrevista; as professoras, quando argumentam, partem de
consensos sociais, significando e (ressignificando) o objeto de pesquisa e suas
praticas pedagogicas.

Resultados e Discussiao

O desenvolvimento profissional das professoras protagonistas deste
estudo ocorreu na dialogicidade que se constitui no contexto do cotidiano
escolar. Nesse processo, elas assumem duplo papel, sio locutoras e
interlocutoras, e (re)significam a aprendizagem da matematica e suas praticas.
As lacunas deixadas na formagao inicial é um fato reconhecido: elas dizem que
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ndo sabem matematica e, mais, ndo sabem como ensinar. Isso implica,
diretamente, na autoimagem que elas constroem como professoras de
matematica e em sua relagio com essa area de conhecimento. Algumas
professoras falam sobre essas questdes:

Minha parte profissional era, talvez, comprometida, ruim, porque eu
tenho certeza de que eu ndo conseguia atingir a todos os meus alunos. [...]
Uma barreira foi criada ld atrds e eu trouxe para minha vida profissional,
infelizmente. Eu ndo fui uma boa professora de linguagem matemdtica
até as assessorias’ comegarem (P2).

Eu acho dificil quando a gente ndo sabe o que a gente estd fazendo, ¢
muito dificil. Eu tinha um problema muito sério com a matemdtica. [...]
Eu acho que essa é a maior dificuldade: como vocé vai ensinar aquilo que

vocé ndo sabe? Ou aquilo que vocé até busca, mas ndo ninguém te ensinou
(P3).

Tenho Normal, mas o meu Normal eu quase que desconsidero. [...] O meu
Normal foi muito ruim. E eu lembro como se fosse hoje [...] tudo bem raso,
eu ndo tive aprofundamento nenhum em nada na minha formagio de
professores (P9).

Eu tive contato com outro segmento, um segmento o qual eu fugi muito que
é o fundamental 1, até por questoes de medo do conteido porque a gente
ndo sai muito preparada da universidade (P10).

Reconhecer que ndo ¢ uma boa professora expde o desconforto que as
professoras sentem. Ao mesmo tempo, como todas disseram ser ruins em
matematica, esse fato revela uma naturalizagdo do “ser ruim em matematica”,
ou seja, dizer isso € permitido, e ndo causa constrangimentos. Elas dizem que ¢
muito dificil ensinar, quando ndo se sabe aquilo que deve ser ensinado,
referindo-se aos diferentes conhecimentos necessarios a docéncia. As
professoras vivenciam um modelo formativo potente, a medida que “[...]
quando refletem tornam-se mais confiantes na sua capacidade para lidar com a
Matematica de modo diferente, identificando as suas fragilidades, mas também

as suas potencialidades” (SERRAZINA, 2014, p.1055).

As professoras falam sobre as estratégias que buscam para suprir as
lacunas em suas formagodes. Os livros didaticos sao usados como guias, e elas
reproduzem O que encontram nesses manuais, repetindo praticas antigas,
vivenciadas por elas como alunas: o professor tende a ensinar da forma como

7 As professoras chamam de assessoria pedagégica o modelo formativo de desenvolvimento
profissional em servigo que recebiam na instituicdo em que trabalhavam.
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aprendeu, processo também naturalizado. Outra estratégia adotada por elas foi
a chamada “Pedagogia Pinterest”, conhecida também como “copiar e colar” ou
“Ctrl + C / Ctrl +V”. As professoras recorrem as praticas compartilhadas nas
redes sociais, para copia-las e reproduzi-las. Buscam, no meio digital, atividades
que, na maioria das vezes, sdo escolhidas pelo apelo estético. Esses materiais,
repletos de significados matematicos, sdo reproduzidos pelas professoras e
ofertados para os alunos sem que, necessariamente, estejam adequados ao
contexto de aprendizagem deles. Isso ndo garante que elas compartilhem esses
significados, pelo contrario, encontramos indicios de um processo mecanico,
sentido atribuido ao fazer pedagogico.

E a gente acaba reproduzindo da forma que vocé aprendeu e fazendo o que
vocé acha nos livros, né? A gente copia e cola, a gente vai copiando e
colando, né? Vai pesquisando na Internet, pegando o material pronto (P3).

Simplesmente, vocé chegar e falar que a formula é tal. Igual a gente vé no
livro. Para fazer tal coisa, faz isso, isso e isso, vem uma receita de bolo
pronta (P6).

Ele chega, ele pega, abri um livro, ele vai fazer o qué? Vai langar o
conteudo, porque ele ndo sabe como fazer, ndo sabe como ensinar. [...] eu
acho que torna o ensino pesado, enfadonho porque a gente ndo sabe fazer e
vai copiando sem saber o porqué de estar fazendo (P§).

Eu trabalhava matemdtica como uma repeticdo que o livro diddtico me
trazia. Eu ndo me atentava, ainda que, na verdade eu ndo tinha o
conhecimento, aquilo me incomodava de uma certa maneira, mas eu nio
tinha o conhecimento de como fazer diferente (P9).

A comparagdo feita ao que se faz no computador, mecanicamente,
confere valor negativo para essa agdo no contexto escolar, tem o sentido de se
fazer sem pensar, sem reflexdo, o que, para as professoras, ndo garante a
aprendizagem, nem a delas e nem a dos alunos. Copiar uma proposta e
reproduzi-la em um outro contexto significa desconsiderar os principios
pedagogicos relevantes ao desenvolvimento e a aprendizagem. A
intencionalidade pedagdgica esta implicada pela reflexao sobre e para a agao e
deve, por sua vez, ter centralidade na aprendizagem. Embora a copia tenha
desprestigio entre elas, aqui aparece como permitida, uma vez que alegam falta
de opgoes.

As praticas antigas nao promovem a aprendizagem das professoras e,
consequentemente, comprometem a aprendizagem dos alunos. Ndo saber
matematica e nao saber ensinar geram desconforto e denunciam a necessidade
de promover mudangas. O modelo formativo de desenvolvimento em servi¢o
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oportuniza que as professoras (re)signifiquem a aprendizagem e revejam suas
praticas. Ha uma marcagdo temporal determinada por essa formagdo, um
“divisor de aguas” que firma o processo de transformagdo para as professoras,
como mostram os trechos que seguem.

Eu (ve)signifiquei muita coisa quando a gente comegou esse trabalho com a
assessoria, a gente (re)significou muita coisa e vou te dizer que é dificil
trabalhar diferente. Para mim [o desenvolvimento profissional em servigo]
foi um divisor de dguas enquanto professor (P2).

Quando eu entrei aqui foi em 2011 ja, no finalzinho, foi de verdade um
divisor aguas. Primeiro, eu vi como eram simples questoes que eu achava
muito complicado [...] a forma como ensinava é... facilitava muito. Eu vi
como poderia é (ve)significar para mim, em primeiro lugar. Se eu ndo

gostasse, se eu ndo soubesse fazer bem, meus alunos ndo iam aprender
direito (P3).

A metafora “o desenvolvimento profissional em servigo é um divisor de
aguas”, pois evidencia a separagdo entre duas situagdes: de um lado da linha,
uma agua revolta, e do outro lado da linha, conforto. Antes da formacao, elas
dizem que ndo tinham confian¢a, faltava-lhes repertorio, experiéncias que
possibilitassem que elas fizessem boas escolhas pedagogicas. Seu trabalho
restringia-se a reprodu¢do de materiais prontos, elas “copiavam e colavam”.
Encontram agora um lugar de conhecimento para suprirem as lacunas na
formacao inicial. A evocag¢do do slogan a escola é um espago de construgdo sustenta
a ideia de que o professor também aprende na escola.

O modelo de desenvolvimento profissional em servico garante que as
professoras discutam e “teorizem” o que acontece no espago e no tempo do
cotidiano escolar. Elas tém a possibilidade de experimentar e validar a
aplicabilidade do que ¢ discutido na formagdo. A reflexdo na, sobre e para a
pratica, para elas, estrutura-se no movimento entre a sala de aula e os espagos
formativos. Segundo Roldao (2017, p. 195), esse “[...] processo de formagao
profissional € um continuum necessariamente contextualizado nas praticas”
demanda que as professoras se “movam” por um determinado campo de
conhecimento. Sobre esse movimento ha indicios nas falas das professoras:

O professor ndo sabe ensinar, né? O professor ndo, a gente, a escola ndo
ensina o professor, supde que ele jd tem que chegar ali pronto, enquanto, ey
vejo a escola como um espago de construgio, um espago de troca, um
espago constante [...] Eu acho que essa ¢ a maior dificuldade: como vocé
vai ensinar aquilo que vocé ndo sabe? Ou aquilo que vocé até busca, mas
ndo ninguém te ensinou ou de uma forma melhor (P3).
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A gente estd sempre se atualizando muito aqui [...] mas quando vocé tem
uma teoria que é praticavel, isso faz toda diferenca (P2).

Tem um percurso, tem um caminho que vocé segue, que vocé sabe aonde
vocé quer chegar porque vocé foi ensinada para fazer isso. E essa diferenca
que eu acho que todo professor deveria ter no seu desenvolvimento
enquanto profissional (PS).

O movimento fica implicito também na metafora do percurso, evocada
pelas professoras, que esta associada a ideia de que, para que o aluno aprenda, o
professor precisa oferecer algo que o conduza a aprendizagem. Essa metafora,
considerada como referéncia na Pedagogia Tradicional MAZZOTTI, 2016), foi
ressignificada de maneira singular pela maioria das professoras. A
aprendizagem dos alunos aparece atrelada a aprendizagem delas; elas precisam
saber matematica e precisam saber ensinar, para que seus alunos aprendam. As
professoras falam sobre a necessidade de ensinar de uma maneira diferente
daquela que elas vivenciaram em suas trajetérias (pessoais, formativas e
profissionais). Se elas ensinassem pelos mesmos processos que aprenderam,
provavelmente seus alunos encontrariam dificuldades

Para isso, constroem e fazem os mesmos percursos que os alunos,
garantindo que saibam o que e como ensinar. Quando a professora transita pelo
mesmo percurso que sera feito pelo aluno, ela se sente segura para ensinar. Os
percursos ou caminhos que conduzem a aprendizagem siao compartilhados
pelas professoras e pelos alunos. A (re)significagdo da aprendizagem (delas e dos
alunos) implica (re)significagdo das praticas. Elas percorrem os percursos junto
com os alunos, observando que os modos de significagcdo sejam legitimados por
todos.

Eu ndo queria ensinar do jeito que eu aprendi e eu vejo que tem outros
caminhos mais positivos que fosse possa fazer uma crianga pensar,
construir (P7).

A gente faz as assessorias. A gente tem esse apoio. A gente tem todo um
percurso, constroi junto. Entdo, a gente se inteira do que vai ser feito desse
percurso que nos vamos percorrer. A gente fica sabendo, primeiro a gente
estuda para isso. E ai, a gente fica segura, a gente entende, a gente tira as
nossas duvidas. A gente também faz todo esse percurso para, depois, a
gente ensinar (P6).

Tinha todo um percurso, todo um trabalho, todo um apoio para o

trabalho do professor dentro de sala de aula. Antes do professor chegar em
sala de aula, ele ja tinha estudado (PS).

50



Eu passei pelo mesmo processo que as criangas passaram na
alfabetizacdo matemdtica, eu passei junto com elas. [...] Quando eu
comecei a entender isso, eu comecei a achar mais ficil ensinar matemdtica.
[...] Quando eu comecei a andar por vdrias estratégias, eu me colocando
no lugar de aluno, eu comecei a achar muito mais facil (S10).

As professoras oferecem um percurso, um encaminhamento a ser feito,
mas sd0 as criangas que fazem, e as professoras as acompanham. As professoras
orientam os alunos no percurso a ser feito, levando-os a questionar, a pensar, a
construir. O emprego da metafora é ressignificado, na medida em que as
professoras dizem que o percurso é percorrido por elas também. Elas fazem
todo o percurso para aprender e, depois, ensinar. O caminho percorrido ¢ o
mesmo para a professora e para o aluno; ambos aprendem nessa trajetoria. A
evocacdao da metafora do percurso deixa implicita a ideia de movimento. Para
fazer um percurso, pressupde-se que, quem o faz, precisa deslocar-se de um
lugar a outro. Para ensinar, as professoras precisam saber matemadtica e, para
isso, estudam, discutem, planejam e aprendem nas formacgdes.

O percurso ¢ feito mediante um roteiro que ¢ seguido pelas professoras
e pelos alunos. Esse recurso tem a fungdo de conferir organicidade ao
pensamento das professoras; sdo os roteiros que orientam o pensamento delas e
garantem que orientem os alunos. As etapas descritas nos roteiros sao
necessarias para o processo de (re)significacio da aprendizagem de todos,
conforme mostram estes extratos:

Eu pegava uma coisa ou outra solta, mas ndo direcionada, ndo com
roteiro. O roteiro para mim faz toda a diferenca. E o roteiro que a gente
aprende aqui na assessoria, o passo-a-passo, 0 COMO ey Vou perguntar, em
que momento eu vou perguntar, em que ordem eu fago essas perguntas, faz
toda diferenca. Me ajudam a organizar a linha, organizou primeiro o
meu pensamento e ndo me deixa embaralhar a cabeca do meu aluno
(P2).

E tipo ensinar Matemadtica, é focar, é parar e pensar essa pratica, como
vai ser essa rodinha, até rever um roteiro de perguntas, do que é
imprescindivel fazer naquele momento (P1).

A gente ndo tinha assim uma visdo linear, a gente ndo tinha assim, o que
seguir, entendeu? Hoje a gente constrdi, depois a gente faz a ficha e, ai,
eles entendem o porqué daquilo ali. Até eu entendo o porqué daquilo ali
(P7).

As professoras ndo precisam ‘“copiar e colar atividades soltas” ou
reproduzir os livros didaticos, agdo que ndao contribui para a construgdo de
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significados para os objetos matematicos e para as praticas. Os roteiros,
elaborados e avaliados no processo formativo em servi¢o, garantem a
aprendizagem das professoras e dos alunos. Eles direcionam o pensamento das
professoras; elas tém um caminho a seguir, um “passo-a-passo’, necessario para
que as etapas de aprendizagem acontecam. Elas elaboram e fazem o roteiro,
organizando primeiramente seu pensamento. Se as professoras entendem, muito
provavelmente, os alunos também entenderdo. Caso isso ndo acontega, as
praticas devem ser revistas, segundo as professoras.

Encontramos evidéncias de que o grupo legitima modos de produgao de
significados para a matematica e para a forma como ensinam, diferenciados
daqueles que tinha anteriormente. Os roteiros e fichas, materiais que norteiam a
aprendizagem e o ensino, sdo elaborados pelas professoras. O fato de esse
processo realizar-se no espaco de desenvolvimento profissional em servigo
oportuniza que as professoras legitimem o trabalho autoral. Ser autor do préprio
material ndo € apenas criar: é discutir, é fazer parte de todo o processo que
culmina na produ¢do do material. A troca entre as professoras e a formadora,
durante as discussoes, oportunizam que as professoras entendam a matematica e
compreendam o que fazem e, assim, produzam os roteiros (ou fichas) que
norteiam os percursos de sua aprendizagem e da aprendizagem dos alunos.

Eu me sinto muito envaidecida de ver assim, ah, esse trabalho tal e ver
que eu participei daquilo, que eu criei aquilo junto, discuti aquele material,
entendeu? Fago parte daquele processo, entendeu? Eu me sinto muito
envaidecida. Entdo, eu peguei uma escola que tinham essas coisas de um
livro que a gente seguia para uma escola com outra visdo, de sermos
autores do nosso trabalho, de trocar, de ter uma pessoa para trocar com a
gente, trocar mesmo, ndo é impor o que a gente tem que fazer, é sentar-se e
trocar, entendeu? (P1)

Mudou bastante. Depois que eu comecei a fazer assessoria. Hoje em dia, eu
entendo a matemadtica, coisa que eu ndo fazia. Hoje em dia eu entendo,
hoje em dia eu compreendo. Hoje em dia eu gosto de produzir fichas (P5).

Eu sempre busquei escolas assim que olhassem o professor e o trabalho
docente como um trabalho autoral. Eu nunca senti o livio como
norteador do meu trabalho, né. O livro é um material diddtico bom, ndo
sou contra o livro diddtico, eu acho que é importante, mas é um... ndo é ele
que vai me guiar, né? (P10)

As professoras ancoram o processo de transformag¢do no trabalho
autoral. A defesa da ideia de autoria circula entre elas em decorréncia do
desenvolvimento profissional. O professor autor ndo depende do livro didatico
para guiar seu trabalho. Ser autor demanda que as professoras saibam
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matematica e saibam como ensinar. Na dinamicidade do processo formativo
que vivenciam em servigo, elas (re)significam a matematica e as formas como
ensinam. O movimento do desenvolvimento profissional faz com se sintam
confortaveis na medida em que também aprendem. Assim, ndo precisam
“copiar e colar” atividades prontas; produzem seu proprio material e dizem que
sdo professoras autoras.

Consideracoes Finais

A Teoria da Argumentag¢ao e o Modelo da Estratégia Argumentativa —
MEA ofereceram o ferramental tedrico para compreensao da dinamicidade do
processo de (re)significacdo da matematica e das praticas por um grupo de
professoras que ensinam matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Ao longo deste texto, optamos por usar o prefixo “re” entre parénteses, a fim de
chamarmos aten¢do para o fato de que as professoras, por vezes, elaboram
significagdes para a matematica, seu ensino e sua aprendizagem, ao longo do
processo de desenvolvimento profissional que vivenciam na instituicdo em que
lecionam.

Embora as instituicdes esperem receber um professor pronto para a
docéncia, as professoras apresentam sérias lacunas em suas formagdes iniciais.
Elas ndo aprenderam matematica, fato confirmado pela literatura, normatizado
pelos documentos que regulamentam essas formagdes e naturalizado no meio
escolar. Ensinar sem saber gera uma tensdo interna nas professoras, causando-
lhes desconforto. Elas buscam estratégias para suprir tais lacunas, a medida que
as percebem no exercicio da docéncia; reproduzir o que encontram nos livros
didaticos é, a principio, uma dessas estratégias. Contudo, as professoras
reconhecem que antigas praticas nao funcionam; elas ndo aprenderam
matematica e precisam fazer diferente, se quiserem que seus alunos aprendam.

Nas redes sociais, elas encontram atividades esteticamente
interessantes, e escolhem aquelas que se diferem das atividades ditas tradicionais
e que possam representar algo novo. Os significados matematicos dessas
atividades ndao necessariamente sio compartilhados pelas professoras, logo as
atividades sdo reproduzidas, assim como os manuais didaticos. O processo é
mecanizado, “copiam e colam”, ndo ha construgdo de conhecimento, por parte
delas e, provavelmente, pelos alunos.

E no movimento do processo formativo em desenvolvimento
profissional que as professoras encontram espac¢o para construirem significado
ou ressignificarem a matematica e as formas de aprendé-la e ensind-la. E um
processo continuo de construg¢dao, desconstrugdao e reconstrug¢dao de significados
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matematicos e da pratica. O modelo formativo que as professoras vivenciam
constituem espagos dialdgicos férteis para a construgdo de conhecimentos
docentes, conhecimento do conteudo, propriamente dito, e conhecimento
didatico. Fundamentam-se na reflexdo para a pratica, sobre e na pratica, uma
vez que as questfes surgem no tempo e no espago do cotidiano escolar. Sdo
questdes que estao latentes, causam desconforto, desequilibram e necessitam ser
tratadas pelas professoras.

A investigagdo evidenciou que elas aprendem pela reflexdo na agio,
sobre a ag¢do e para a agdo, e ndo pela mecanizagdo, o que por si s6 configura
inovagcdo, mesmo sendo esse o processo pelo qual se aprende. As professoras
elaboram roteiros ou fichas que norteiam o percurso que ¢ feito por elas na
formacao e que sera feito pelos alunos; elas aprendem matematica, logo os
alunos também aprenderdo. Sdo autoras do trabalho e, dessa forma, legitimam
modos de produgao de significados matematicos e das praticas.

O trabalho autoral ancora o novo, a aprendizagem deles aparece
associada a aprendizagem delas, singularidade na investigacdo realizada por
Peres (2018). Elas aprendem no local em que trabalham, o desenvolvimento
profissional é em servigo. A eficacia desse modelo de formagdo esta no fato de
se constituir no espaco da escola em meio aos problemas que a escola enfrenta.
As questdes relacionadas a aprendizagem delas e dos alunos sdo discutidas
dentro da escola, espaco psicossocial sujeito as imprevisdes e indefini¢des
ocasionadas pela instabilidade frente as relagdes entre seus atores sociais.
Investigar as questdes relacionadas a aprendizagem matematica requer que a
comunidade cientifica considere processos formativos com centralidade em
praticas reflexivas que garantam, efetivamente, que as professoras sejam
protagonistas desses processos.
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CAPITULO 3

Concepgoes dos Professores de Matematica sobre Letramento
Matematico

Hozana dos Santos Silva®

José Jorge Casimiro dos Santos’

Subversao é

Durante o processo de formagio, momentos vivenciados levam a
refletir sobre tematicas pertinentes presentes no ambiente educacional. Com
iss0, ao analisar as concep¢des dos professores de Matematica sobre Letramento
Matematico, percebemos que ha praticas que valorizam a mecaniza¢do da
disciplina, na aplicagdo apenas de algoritmos, sem a real preocupagao em
demonstrar os porqués matematicos, reduzindo-se apenas a resolugdo de
questdes que envolvem diversos conceitos da Matematica basica envolvida no
contexto social do aluno. Tratando do ensino da Matematica na perspectiva do
Letramento Matematico é privilegiado como ponto de partida as vivéncias
culturais dos alunos para o desenvolvimento das atividades Matematicas,
envolvendo-os a fazerem relacdes dos conhecimentos Matematicos com
diferentes situagdes presentes no contexto social, levando as praticas
pedagogicas realizadas na escola a transcenderem os muros da escola,
resultando em momentos com significados positivos. Dessa forma, é preciso
considerar as diferencas entre os grupos sociais e culturais em que os alunos
convivem. Sabendo-se que a todo momento estamos envolvidos em situagdes
que a escrita e leitura da Linguagem Matematica esta presente de varias formas
e repertérios, oportunizando os alunos a obterem conhecimentos de novas
situagdes e promovendo habilidades de uso dos conceitos matematicos cada vez
mais democraticos. E importante falar sobre a responsabilidade ao relacionar a
Matematica com o contexto social, pois o professor deve por meio de discussdes
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realizar intervengdes que considerem o0s conhecimentos matematicos que
estejam presentes na vida dos alunos e que os proprios tenham a
responsabilidade de fazerem suas proprias reflexdes e assim percebam o
significado da Matematica presente no cotidiano.

Apresentacao

A Matematica esta presente em diversas a¢des realizadas em nossas
vivéncias no cotidiano, a qual estamos imersos em diferentes situa¢des sendo
necessario que o conhecimento matematico seja efetivo nas praticas sociais.
Com o rapido desenvolvimento da sociedade e o forte crescimento econémico,
considerar no processo de aprendizagem apenas o ensino voltado ao ato de ler,
escrever e contar ¢ insuficiente, pois a sociedade atual exige para praticas
conscientes o conhecimento de novas habilidades que favore¢am uma leitura do

mundo de forma consciente.

Sendo assim, a linguagem Matematica esta presente em diferentes
contextos no cotidiano, expressa através de uma linguagem propria. Nessa
perspectiva, o Letramento Matematico possibilita estabelecer, por meio de
reflexdes, interpretacbes e comunicagles, diferentes dados matematicos
presentes em diversos contextos. Isso envolve os alunos a terem acesso ao
conhecimento matematico fazendo relagdes com as vivéncias do cotidiano por
meio da linguagem Matematica. Com isso, de forma gradativa os alunos
passam a desenvolver as informagdes matematicas presentes nas vivéncias,
fazendo relagdes, levantando hipéteses de questdes relacionados ao seu redor de
forma critica e reflexiva.

O Letramento Matematico leva em consideragdo o contexto social,
sendo que cada sociedade tem diferentes contextos e culturas, isso significa que
o professor deve considerar o contexto vivenciado pelos alunos fora dos muros
da escola em busca de favorecer ao aluno conhecimentos que o ajudem a lidar
com a linguagem Matemadtica presente nas informagoes.

Considerando, a expressao Letramento Matematico, alguns autores
usam outras expressdes, como Alfabetizacdo Matematica, Numeramento e
Literacia. Apesar das diferentes expressdes que sdo identificadas, em relagdo as
conceituagdes, observamos que todos tratam do conceito baseado nas
dimensbes culturais e da criticidade, possibilitando os alunos tratar da
Matematica por diferentes perspectivas.

D’Ambrosio e Skovsmose abordam o tema relacionando aos aspectos
sociais e criticos, considerando os conhecimentos vivenciados dos alunos.
D’Ambrosio (2007) destaca a importdncia de ensinar os conhecimentos
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matematicos por meio da realidade vivenciada pelos alunos, pois leva os
mesmos a refletirem sobre situa¢des-problemas reais de acordo com seu
contexto social. Ja Skovsmose (2015) vai além do estudo de conceitos
matematicos, e trata a Alfabetizagdao Matematica na perspectiva da Matematica
critica, ou seja, considera que os alunos devem saber refletir, agir e utilizar
informag¢des matematicas presentes em questdes sociais que estejam inseridos.

Segundo Fonseca (2004) o Letramento Matematico possibilita os
alunos a aprenderem diferentes representacdes matematicas através de
discussOes, interpretagdes, inferéncias e julgamentos, a qual promove o
desenvolvimento dos alunos frente os conhecimento e vivéncias relacionando
aos saberes matematicos, viabilizando e favorecendo os alunos um olhar critico
em relacao as informagdes do cotidiano.

Considerando que no ensino da Matemadtica o termo Letramento nao é
tao conhecido e usado, temos como hipdtese a escassez de formagao continuada
para os professores de Matematica, como um apoio para oferecer orientagdes de
aplicacdo nas praticas em sala de aula. Mesmo que no ambito do ensino da
Matematica, temos no documento curricular indicagbes de praticas de
Letramento Matematico que devem ser desenvolvidas. Diante dessa inquietagao
procuramos responder a seguinte questdo de pesquisa: Quais as concepgdes do
professor de Matematica sobre Letramento Matematico? E qual seu espago nas
praticas pedagogicas?

No cenario atual, a Matematica ainda é vista como uma ciéncia de
dificil compreensdo e estd associada ao esteredtipo do ensino tradicionalista
dessa matéria. Com isso, 0 que se tem observado sao os péssimos indices nas
avaliagbes matematicas que dao destaques a mecanizagdo de algoritmos
matematicos, num cenario que n3o apresenta preocupagdo em aplicar os
conteudos em contextos da realidade.

No que tange ao cenario brasileiro, de acordo com os dados do relatério
da Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Economico (OCDE)
alunos brasileiros apresentam fraco desempenho em Matematica. Os resultados
do Programa Internacional de Avaliacio de Estudantes® (PISA) no ano de
2018, mostraram que 68,2% tem proficiéncia em Matematica minima ou abaixo
do minimo estabelecido pelo PISA.

O PISA ¢ uma avaliagdo externa e sob responsabilidade do INEP no Brasil, a qual avalia trés
dominios — leitura, matematica e ciéncias — em todas as edigdes ou ciclos. A cada edigdo, é avaliado
um dominio principal, o que significa que os estudantes respondem a um maior numero de itens no
teste dessa area do conhecimento e que os questionarios se concentram na coleta de informacgdes
relacionadas a aprendizagem nesse dominio. A pesquisa também avalia dominios chamados
inovadores, como Resolu¢do de Problemas, Letramento Financeiro e Competéncia Global.
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O éxito no processo de ensino e de aprendizagem dos conteudos da
disciplina de Matematica Basica é umas das problematicas enfrentadas. Em
relacio a construcdo do conhecimento matematico, houve um aumento
consideravel de possibilidades que surgiram com o avango da sociedade, e
dizem respeito desde a implementagdo e aperfeicoamento da tecnologia no
mundo ao aprimoramento da didatica, buscando resolver questdes pedagogicas
mostradas nos estudos sobre o déficit de aprendizagem de contetdos
matematicos. Todavia, os indices sdo emblematicos, € ha uma extrema
necessidade de a educacdo avancar nesse sentido.

Esta pesquisa objetivou analisar as concepgdes dos professores de
Matematica sobre Letramento Matematico, o que eles entendem e qual espago
do Letramento nas praticas pedagogicas. Portanto, quanto a abordagem deste
problema, a presente pesquisa é definida como qualitativa, pois segundo Gil
(2012) o método qualitativo, dirige-se a desenvolver procedimentos cientificos
para procurar entender o fendmeno social com profundidade.

A pesquisa de natureza qualitativa, contempla a investigacdo em
diferentes pontos de vista, possibilitando o pesquisador no processo de reflexao
sobre os saberes dos participantes, como apontado por Creswell (2014, p.49-50):
“a pesquisa qualitativa comega com pressupostos € o uso de estruturas
interpretativas/ tedricas que informam o estudo dos problemas da pesquisa,
abordando os significados que os individuos ou grupos atribuem a um problema
social ou humano.”

Quanto aos procedimentos, definiu-se metodologicamente como uma
pesquisa de campo, pois o objeto deste tipo de pesquisa € justamente abordado
nas condi¢les naturais em que os fendmenos ocorrem (SEVERINO, 2007). A
populacdo estudada ¢ formada por 13 professores de Matematica que ministram
aulas em turmas dos anos finais do ensino fundamental, ensino médio e EJA
(Educacao de Jovens e Adultos) em redes de ensino estadual e municipal e na
cidade de Puxinani'' — PB no ano letivo de 2022.

A Importancia do Letramento Matematico

Ao se tratar de Letramento Matematico, é necessario entender o
contexto de trabalho dos conteidos matematicos voltados as diversas praticas

" O municipio de Puxinana est4 localizado na Microrregido de Campina Grande e na Mesorregido
do Agreste Paraibano, possui 12.995 habitantes, sua emancipa¢do politica ¢ dia 28 de janeiro de
1962. Possui redes escolares municipais e estaduais, geridas pela Secretaria de educagio Estadual 3*
Regido de Ensino.
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sociais que crie oportunidades dos alunos se envolverem e conhecerem
diversidades de géneros textuais, explorando a leitura e a escrita.

Ha intimeros géneros textuais que sempre estio presentes em muitos
momentos do nosso cotidiano, como por exemplo: e-mail, noticias, anuncios,
manuais, leis, contratos, didrio, cardapios, convites, rotulos, avisos, bulas de
remédio, artigos cientificos, biografias, entre outras. Com isso, observa-se que
cada um obtém uma Linguagem Matematica de acordo com o contexto em que
se encontram, sejam elas expressas de forma escrita ou orais.

Cabe destacar o papel da escola em possibilitar aos alunos a entender a
relagdo dos conhecimentos formais, aprendidos em sala de aula com os
conhecimentos obtidos no cotidiano, pois fazendo essa relacdo suas
compreensdes se complementam e passam a entender e saber gerir situagdes que
se reparem em suas vivéncias.

Em se tratando do Letramento Matematico, é importante ressaltar que
ndo ¢ s6 no ambiente escolar que a crianga tem no¢ao dos primeiros conceitos
matematicos, mas a convivéncia e interacdo dela na familia e sociedade, muitas
informag¢des matematicas ja foram utilizadas, mesmo sem ela saber, como por
exemplo: a nogdo de medidas, representagdes de quantidade, espagos e formas,
entre outros. Segundo Moretti e Souza (2015), a crianga “... por meio dessas
vivéncias culturais, vai atribuindo diferentes sentidos a essas nogbes.” Nesse
sentido, o Letramento envolve tanto as habilidades de leitura e escrita, como as
vivéncias dos alunos, cabe identificar as praticas sociais em que as habilidades
sd0 necessarias para que a relagdo entre a vivéncia e o conhecimento faga
sentido.

O conhecimento matematico esta presente em diversas praticas sociais e
a partir delas podem ser construidos conhecimentos maias significativos, sendo
assim, o Letramento Matematico e essencial ao se pensar em praticas educativas
para o ensino da Matematica a partir do primeiro anos de escolaridade de uma
crianga, pois considerando o conhecimento dos alunos nas aulas, serda possivel
entender como os mesmos fazem relagdo da Matematica do contexto informal
com os trabalhos planejados pela professora no contexto formal. Mendes (2007)
ressalta pontos relevantes sobre o Letramento Matematico, ao qual trata como a
expressao numeramento:

Do mesmo modo que a escrita e a leitura, existe uma série de
conhecimentos e competéncias necessarios para a compreensdo de
situacbes numéricas, as quais ndo representam apenas a mera
decodificacdo dos numeros, mas, além disso, envolvem a
compreensdao de diversos tipos de relagdes ligadas ao contexto
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social em que tais situagdes se fazem presentes. Além disso,
podemos pensar em competéncias que envolvem ndo apenas a
ideia de quantificagdo, mas a de medi¢do, ordenacgio,
classificagdo, tomada de decisdo, etc., que podem apresentar
diversos tipos de representagdes: escrita numérica e alfabética,
representagdes visuais (geométrica e graficos, por exemplo),
representacdo simbodlica, etc. (MENDES, 2007, p. 11)

Infelizmente, muitas das praticas de ensino da Matematica ainda sdo
baseadas em resolugdo repetitivas de exercicios de forma mecéanica, uso de
férmulas, sem relacionar o conteddo ao contexto social e aproximar a
Matematica ao conhecimento do aluno, isso implica em um distanciamento da
Matematica aprendida na escola com a Matemadtica presente na vivencia do
aluno. Pensar em uma proposta de aula, partindo da ideia do Letramento
Matematico, é de grande potencial, pois possibilita a romper a dicotomia entre
Matematica escolar e Matematica do cotidiano.

Muitos dos professores atualmente sao de uma geracao que teve uma
formacgdo escolar e académica que privilegiavam praticas de ensino tecnicista.
Esse processo na qual vivenciaram, leva a acreditar que ensinar Matematica nao
passa de fazer inimeras contas e resolver exercicios, que muitos denominam
como resolucdo de problemas, usado apenas para técnicas operatorias, que nao
trata do contexto vivenciado pelo aluno.

Fonseca (2004) aponta que se deve pensar em trabalhar com a
Matematica de forma que os procedimentos sejam ensinados para facilitar a
resolucdo de problemas, e ndo treinar repetitivos procedimentos algoritmos. O
ensino da Matematica descontextualizado e mecanizado, presentes em muitas
praticas do dia a dia no processo educacional, favorecem a aplicacdo de
procedimentos e técnicas calculistas, sem favorecer os alunos situagdes
problemas presentes na sociedade em que vivenciam, sendo assim, quando se
deparam com situagdes que necessitam fazer andlise, interpretagdo, aplicar

estratégias para chegar a solugdo, tem dificuldades, pois foram ensinados a
aplicar procedimentos. Paruta (2020) destaca que:

Neste sentido, em um trabalho com a matematica em que ndo se
considera as praticas sociais, os alunos acabam se deparando com
duas experiéncias matematicas distintas: aquela apresentada pela
escola, que informa sobre procedimentos e onde se treina em
inimeros exercicios, e outra que ele encontra em seu dia a dia (que
lhe exige contar, comparar, selecionar, inferir, estimar, arredondar,
calcular mentalmente, etc.), em intmeras situacbes diarias ao se
deparar com a matematica. (PARUTA, 2020, p. 46)
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E muito recorrente os alunos aprenderem a resolver e calcular
problemas ou questdes na escola mecanicamente, ndo sabendo fazer relagio e
nem percebendo a fungdo e potencialidade das situagdes que podem ser
deparadas no cotidiano.

Em uma sociedade que esta em constante mudanga e com informagdes
disponiveis a todo momento, é de extrema importincia a inser¢do do
Letramento Matematico nas praticas educativas, pois pretende-se formar alunos
que estejam aptos a se depararem com a Matematica no contexto social e
saibam analisar, interpretar, refletir e solucionar as problematicas. Toledo (2004)
aponta que:

[...] 2 midia (impressa, eletronica e televisiva) estd cada vez mais
calcada em dados numéricos organizados sob a forma de graficos e
tabelas. Atuar de maneira consciente e efetiva nesse mundo requer
a analise e compreensao dessas informagdes, o que significaria, em
outras palavras, a necessidade de ser numerado.” (TOLEDO,
2004, p. 103)

Fonseca (2004) afirma que a escola deve proporcionar aos alunos um
ensino que dé oportunidade de conhecer e ter contato com uma Matematica
representadas com propostas deferentes que proporcione discursoes,
interpretacdo por diferentes fontes de dados que possam fazer elaboragdes,
julgamentos, de forma consciente. Trabalhar na perspectiva de formar seres
criticos que compreenda as informag¢des o0 mundo.

Formacao de Professores e o Letramento Matematico

No processo de formagdao de professores muitas inquietagdes surgem,
principalmente tratando-se no inicio da atuagdo quando se depara com oOs
desafios presentes na realidade. Sdo os gatilhos lancados pelas dificuldades que
os leva a pratica reflexiva, a qual tornam-se um investigador de sua pratica,
buscando se aperfeigoar através de leituras e observagoes diarias.

Tratar do processo de formagdo de professores e analisar os saberes
adquiridos durante as trajetorias levando em consideragdo a vivéncia pessoal
ndo ¢ algo simples, pois cada um tem percursos e experiéncias pessoais que
contribui de alguma forma para sua formagdo e conhecimento. Em relacdo a
esses saberes Tardif (2014, p. 18) ressalta que “o saber dos professores é plural,
composito, heterogéneo, porque envolve, no proprio exercicio do trabalho,
conhecimentos e um saber-fazer bastante diverso, provenientes de fontes
variadas e, provavelmente, de natureza diferente”
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Para Freire (2017), os futuros docentes durante o processo de formacao,
devem promover o desenvolvimento de praticas pedagogicas, visto que a
carreira docente é um processo continuo e inacabado. Portanto, a formagao
docente influencia diretamente na construcio da identidade como futuro
professor, ¢é 0 momento que comega a ter os primeiros contatos com Os
conhecimentos pedagogicos e especificos da determinada area.

Sabemos que com a evolu¢do da sociedade e as atualizacbes dos
documentos curriculares escolares, é necessario que haja a reformulagdo dos
curriculos dos cursos de licenciatura, para que durante o processo de formagao
os futuros docentes estabelecam saberes e competéncias necessarias para a
construgdo professional.

Nessa mesma perspectiva, D’Ambrosio (2012) ressalta que sao
necessarias mudancas curriculares no que tange os cursos de formagdo de
professores, principalmente se tratando da formagdo de professores de
Matematica, pois a educacdo estd sempre passando por transi¢des. Segundo
Siqueira (2018) se tratando dos saberes dos professores, mesmo fazendo parte de
um mesmo cenario, ou seja, de um ambiente escolar em que seguem as mesmas
orientagdes pedagbgicas, percebe-se que suas agdes pedagogicas tém perceptivas
diferentes, pois cada docente passou por um processo de formacdo diferente e
que consideram seus saberes e praticas a partir de seus referenciais. Portanto, a
construgdao dos saberes docente é formada por um processo histérico e cultural
da sociedade em que o mesmo constitui sua carreira profissional.

A perspectiva do Letramento Matematico perpassa pelos saberes
docentes necessarios para o desenvolvimento de praticas coerentes que alcance
os objetivos indicados pelos documentos curriculares. Assim, Tardif (2014) trata
sobre os saberes docentes e destaca trés tipos: os saberes de conteudos
matematicos, em que ¢é essencial que os professores tenham dominio do
conteudo para saber relacionar com as praticas sociais dos alunos; os saberes
pedagogicos, que estdo relacionados a didatica do docente, a favorecer uma
aprendizagem acessivel e os saberes curriculares, que sdo justamente ter
conhecimento sobre as indicacOes a serem ensinadas, contidos nos curriculos.

Com isso, Tardif (2014) enfatiza:

Ao longo de suas carreiras, os professores devem também
apropriar-se de saberes que podemos chamar de curriculares. Estes
saberes correspondem aos discursos, objetivos, conteddos e
métodos a partir dos quais a institui¢do escolar categoriza e
apresenta os saberes sociais por ela definidos e selecionados como
modelos da cultura erudita e de formagao para a cultura erudita.
Apresentam-se concretamente sob a forma de programas escolares
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(objetivos, contetdos, métodos) que os professores devem
aprender a aplicar.” (TARDIF, 2014, p. 38).

E importante destacar diante dos saberes pedagdgicos em relagio ao
Letramento Matematico, dois fatores: considerar os conhecimentos prévios dos
alunos, ou seja, partir da ideia de procurar conhecer o contexto em que o aluno
vive e realizar as praticas matematicas partindo das experiéncias dos alunos, e
considerar a interdisciplinaridade, pois na sociedade convivemos com diversos
géneros textuais diferentes, e que neles podem ser exploradas a Linguagem
Matematica. Assim, Serrazina (2012) aponta que:

...0 professor ao ensinar nao se pode limitar a introduzir cada um
dos topicos “desgarrados” dos outros, mas tem de estabelecer
conexdes entre os varios dominios da matematica e relacionar o
que os alunos ja sabem com aquilo que vdo aprender, ndo
esquecendo aquilo que irdo aprender no futuro. (SERRAZINA,
2012, p. 271).

Quando tratamos de desenvolvimento das praticas docentes,
destacamos os conhecimentos especificos e os conhecimentos pedagogicos
como principais auxiliadores para o aprimoramento das praticas educativas, que
possibilita os professores a trilharem os conteddos de forma mais simples e
didatica, tornando compreensivel para o aluno e assim mantendo os objetivos
atingidos, promovendo resultados por meio interagdes educativas.

O professor ndo é um simples transmissor de conteudo, ele precisa
refletir sobre suas praticas de ensino em sala de aula, avaliando se suas
atividades e o que ele considera adequado, de acordo com as indica¢des
curriculares. Sendo assim, se faz necessario apropriar as praticas empregadas
em sala de aula com a realidade e a demanda dos educandos, pois é de
fundamental importdncia possibilitar um ensino aprendizagem significativo.
Nesse sentido, Serrazina (2012) destaca que:

Para além de conhecer a matematica que ensina, o professor tem
de conhecer o curriculo a ensinar, ndo se limitando ao
conhecimento do ano/ciclo onde esta a trabalhar. Deve possuir
uma visao global do curriculo a ensinar no ensino fundamental e
um conhecimento aprofundado do ciclo de ensino em que
trabalha, de modo a que conheg¢a como as ideias matematicas se
vao ampliando e como as relacionar.” (SERRAZINA, 2012, p.
272).

Portanto, o conhecimento matematico do professor ndo é apenas os
aspectos conceituais, compreensao da Matematica como objeto de ensino e
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aprendizagem, é necessario também ter conhecimento da pesquisa académica e
ter dominio da dimensao politico-pedagdgico no desenvolvimento das pessoas e
da cultura humana. Destacando também que a Matematica tem que ser
entendida como elemento presente em nosso cotidiano, como um instrumento
de leitura e compreensao da realidade.

Analise e Discussao dos Resultados

A seguir, serdo apresentados alguns resultados obtidos a partir do
questionario realizado com os professores. Os nomes dos professores
participantes, foram omitidos para preservamos a identificagdo. Portanto,
utilizamos a letra “P” em seguida de numero de 1 a 13, ficando da seguinte
forma P1, P2, P3... até contemplar os 13 participantes, definidas de forma
aleatoria.

Dentre os 13 professores participantes, em relagdo as informacdes
pessoais, 11 sdo do sexo masculino e apenas 2 do sexo feminino. Sobre o curso
de graduacao, 12 sdao graduados em Licenciatura em Matematica, e apenas um
esta em formagdo. No tocante ao término da graduacgdo, a conclusio ocorreu
entre 1999 a 2016. O tempo de experiéncia no magistério varia entre 2 e 27
anos. Quanto a pos-graduagdo, temos professores que possuem especializagdo,
mestrado e doutorado em andamento. A respeito da rede de ensino que
trabalha, varia entre escolas municipais e estaduais, entre turmas dos anos finais
do ensino fundamental, ensino médio e EJA.

Saberes dos professores sobre Letramento Matematico

Pensando em todas as mudangas dos documentos curriculares ao passar
dos anos, considerando a perspectiva do ensino da Matematica atualmente,
na primeira pergunta do questionario buscamos analisar como os professores
fazem a relagdo da Matematica do contexto escolar com o cotidiano dos
alunos.

O professor deve refletir sobre as praticas em sala de aula e
proporcionar um ensino de Matematica que faga sentido na vida dos alunos,
que possa contribuir na construgdo de novos saberes e que a partir do
trabalho realizado na escola, possibilite ampliar a compreensdo dos
conhecimentos matematicos relacionados as praticas sociais. Nesse sentido,
alguns professores expressaram a importdncia de relacionar a Matematica do
contexto escolar com o cotidiano dos alunos. Vejamos algumas respostas:
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Com o advento da BNCC fica mais claro a importancia da
contextualizacdo entre a ciéncia matematica e a realidade dos
discentes, vejo a influéncia das pedagogias defendidas por Paulo
Freire para essa reconstrug¢do do curriculo formal, oculto e nulo
(P3).

Sempre procuro mostrar essa relacdo aos meus alunos, que a
matematica que vemos na sala de aula também ¢ a que usamos no
nosso dia a dia. Que ela estd presente em todas as tarefas que
executamos no nosso dia a dia, seja em uma simples compra ou na
aplicag¢do de um investimento financeiro (P5).

Nas falas dos professores acima, observamos que consideram
importante ensinar a Matematica relacionando as vivéncias dos alunos, pois
contribui para o desenvolvimento das habilidades, para saber compreender e
saber gerir o papel social da Matematica em situagdes vivenciadas no contexto
social. J& outros professores consideram dificil fazer a relagdo entre a
Matematica escolar com o cotidiano, mesmo com as mudangas ocorridas ao
percorrer dos anos em relagdo as praticas pedagogicas, como é mencionado
pelo participante “Ainda muito desconectado, apesar das ac¢des e praticas
pedagogico mais contextualizadas na dltima década” (P7). Assim como, temos
outro caso considerado como dificil, que é o desinteresse por parte dos alunos
que para o professor dificulta as suas aulas “Um desafio ainda maior do que
antes, visto que, o alunado tem outras prioridades que ndo é o estudo e ainda
pior quando se trata de matematica” (P9).

De acordo com Fonseca (2014), é fundamental que o desenvolvimento
do trabalho com a Educagio Matematica seja voltado as praticas pedagdgicas
sociais. A mesma afirma a importdncia do compromisso do professor em
desenvolver as agdes, nessa perspectiva:

[...] temos que assumir o compromisso de desenvolver uma agao
pedagogica que ajude as criangas a compreenderem os modos
como essa sociedade organiza, descreve, aprecia e analisa o
mundo e as experiéncias que nele vive. SO assim, terdo condi¢des
de compreender os textos que circulam nessa sociedade, a funcio
que esses textos desempenham e os efeitos que querem causar, e
também de produzir seus proprios textos conforme suas proprias
intengdes. (FONSECA, 2014, p. 28)

Enquanto alguns consideram dificil fazer relagdo dos conteados
matematicos escolares com o cotidiano do aluno, outros relatam ser facil por
considerar a Matematica importante na vida do aluno “A matematica continua
sendo uma das principais bases para o desenvolvimento dos alunos, pois é
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muito facil relacionar os conteudos ao cotidiano dos estudantes. ” (P6), mas
destacam que “Muitas vezes o contexto do livro é fora contexto dos alunos,
fora da realidade dos alunos” (P4).

Em se tratando de livro didatico usado em sala, cabe uma discursao
ampla, visto que os livros sdo produzidos para atender diferentes regides em que
cada uma tem suas caracteristicas locais. Portanto, ao se tratar do livro didatico,
ndo podemos nos prender apenas a ele, o processo de ensino e aprendizagem
nao ¢é obtido apenas da utiliza¢do do livro em sala de aula, mas do planejamento
realizado pelo professor a partir das necessidades e realidade do alunado.

Podemos observar, mediando o relato a seguir, que o uso da tecnologia
¢ mais interessante para os alunos e isso dificulta a tentativa de estabelecer a
relagdo entre a Matematica e cotidiano. O professor, ressaltando que:

Por mais que se tente, a matematica ensinada na escola ainda esta
muito distante da matematica usada no cotidiano dos alunos. Pois,
os alunos estdo cada dia mais dependentes das tecnologias, entdo
no seu dia-a-dia eles nao conseguem ver a matematica
acontecendo (P8).

Diante desse problema, uma forma de aproximar e incentivar os alunos,
seria tentar inserir a tecnologia nas praticas educativas de Matemadtica, ja que
atualmente os recursos tecnoldgicos estdo cada vez mais frequentes em nossa
sociedade.

Em alguns relatos, observamos que professores tratam a Matematica
atualmente voltada mais a contextualizacdo, a qual se faz necessaria saber
interpretar e resolver. Nesse ambito, destaca-se “A Matematica esta mais
voltada para resolugdo e interpretagao do que s6 arme e efetue” (P1). E o que
considera a relagio da Matematica cotidiana e escolar como conhecimento
cientifico e que a falta da linguagem cientifica dificulta o ensino “Muito
distante, pois a falta de vocabulario matematico adequado, fazem com que os
alunos fiquem perdidos e consequentemente distantes do lado cientifico da
matematica” (P2).

Sobre a resposta P11, destacamos a importancia expressa pelo
participante em ensinar a Matematica na perspectiva do cotidiano, trazendo
mais significados para o aprendizado do aluno. Assim, o professor ressalta que:

Por varios motivos, a matematica é ensinada/apresentada sem
relagdo nenhuma com o cotidiano do aluno. O ensino da
matematica precisa estar mais presente no cotidiano no aluno
(etnomatmética), ser mais representativa (semiotica), ou seja, levar
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o aluno descobrir a representagdo do objeto matematico e como
acessar tal objeto (P11).

E notério, pelo relato acima, que se preocupa em promover um ensino
de Matematica que motive e possibilite resultados positivos na formagdo dos
alunos. Destacando a etnomatematica, que ¢ defendida por D’ Ambroésio (2012)
que considera o uso dos aspectos sociais no ensino da Matematica, envolvendo
diferentes formas de obter o conhecimento, e distintas técnicas, habilidades de
explicar situagdes presentes em diferentes contextos da realidade do aluno. O
autor critica praticas que nao sao consideradas os conhecimentos prévios dos
alunos:

Particularmente em matematica, parece que ha uma fixagdo na
ideia de haver necessidade de um conhecimento hierarquizado, em
que cada degrau é galgado numa certa fase da vida, com atengdo
exclusiva durante horas de aula, como um canal de televisao que
sintoniza para as disciplinas e se desliga acabada a aula. Como se
fossem duas realidades disjuntas, a da aula e a de fora da aula.
(D’AMBROSIO, 2012, p. 83).

Outro ponto bastante discutido em relacdo ao ensino da Matematica, é
a dificuldade dos professores em saber fazer relagdo dos conteudos com o
contexto social dos alunos. Para tanto, apresentam-se uma resposta que
exemplifica essa percepcdao: “Aproximo sempre que possivel a relagio da
matematica com o cotidiano dos alunos” (P13).

\

Um dos participantes, mesmo respondendo a pergunta com uma
resposta direta, sem muitas explicacdes, expressa na resposta apenas um
“Excelente” (P12), a qual temos como hipdtese que o mesmo considera
importante fazer a relagio da Matematica do contexto escolar e do cotidiano
dos alunos.

Nesse sentido, observamos que os professores consideram importante
fazer relacado da Matematica do contexto escolar com a Matematica do
cotidiano, porém percebemos que a maioria das falas demonstram a relagdo
tratando como um desafio e que muitos se limitam em suas praticas por
considerar dificil pelos seguintes pontos: falta de vocabulario matematico por
parte dos alunos; livros didaticos com contextualizagdo distante da realidade do
aluno; alunos desestimulados e dificuldades em proporcionar nas praticas
pedagogicas a relagdo de alguns conteddos com as vivéncias dos alunos.

Apbs analisar como os professores entendem a relagdo entre a
Matematica do contexto escolar com o cotidiano dos alunos, indagamos se eles
tinham conhecimento sobre o termo Letramento Matematico. Sete professores
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responderam que conhecem pouco, quatro professores afirmaram que o
suficiente, um professor disse que conhece muito e um respondeu que nao tem
conhecimento sobre o termo. Vejamos a seguir o Grafico 1.

Grafico 1 - Como consideram o conhecimento sobre o termo Letramento
Matematico

Como consideram o conhecimento sobre o
termo Letramento Matematico

7,7% [17%
Nada

Suficiente
30,8% Pouco

53,8% Muito

Fonte: Dados da pesquisa (2022)

Diante desses dados, verificamos que mais da metade dos participantes
consideram que conhecem pouco o termo Letramento Matematico.

Despois de sondarmos o nivel de conhecimento sobre o termo,
questionamos o que eles entendem por Letramento Matematico. Obtivemos
diferentes defini¢Ges, algumas mais detalhadas e outras mais diretas, vejamos
algumas respostas que mais se aproximam do entendimento de Letramento
Matematico fundamentado nesta pesquisa:

E a capacidade de identificar e compreender o papel da
matematica no mundo em que vivemos, com o objetivo de atender
as necessidades do individuo no comprimento de seu papel de
cidadao consciente perante a sociedade (P4).

E as habilidades e competéncias que adquirimos para saber
representar, raciocinar, comunicar e argumentar criticamente
baseado em nosso conhecimento matematico, usar o raciocinio
logico para resolver os problemas da vida real (P5).

Entendo como seja uma tendéncia de promover uma aproximagao
entre o que ¢ ensinado na escola e o que ¢é utilizado no dia a dia
dos educandos (P10).

Capacidade de identificar e compreender o papel da Matematica
no seu cotidiano e no mundo, fazer julgamentos com bons
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argumentos, ou seja, utilizar a Matematica para atender
necessidades do individuo no cumprimento de seu papel como
aluno e cidadao (P11).

E possivel observar a partir dessas respostas que os professores
consideram que o ensino da Matematica ndo deve se prender apenas a praticas
tecnicistas, e sim, ser apresentada em diferentes contextos do cotidiano,
proporcionando aos alunos um novo olhar para a Matematica por meio das
praticas sociais que os alunos vivenciam.

A escola ¢ o lugar primordial na vida dos alunos, lugar esse que deve
ser propiciado a¢Oes educativas que fagam relagdes dos conteudos Matematicos
com as situagdes vivenciadas, partindo do uso da linguagem Matematica com
consciéncia para a compreensao de informagles presentes na sociedade,
passando assim, a serem pessoas cientes de suas a¢des. Nacarato, Mengali e
Passos (2009) destacam importancia da aprendizagem matematica nio ocorrer
por repeticdo ou mecanizagdo, mas sim através da busca de significados onde se
pode estabelecer novas relagoes.

Com base nas respostas do questionario, evidenciamos que dez
professores expressaram o que entendem por Letramento Matematico na
pesquisa. Em suas narrativas, relacionaram a importancia do ensino da
Matematica voltado ao contexto social dos alunos. Mesmo algumas das
respostas sendo mais objetivas, percebemos a valorizacdo da Matematica no dia
a dia, presente na seguinte resposta: “A capacidade de compreender o papel da
Matematica no nosso cotidiano” (P6). Como podemos perceber, em algumas
respostas, fazem mencdo ao papel da Matematica no cotidiano do aluno por
diferentes contextos:

O ensino da matematica com real sentido para o discente, uma
aproximagao entre o contetido e o que de fato fara diferenca para
os/as estudantes (P3).

Buscar aplicagdo dos objetos de conhecimento e das praticas
Pedagdgicas de forma mais contextualizada a realidade do meio e
dos alunos (P7).

Habilidades e competéncias para resolver os problemas do
cotidiano através da matematica (P13).

Faz-se necessario o professor refletir que os conhecimentos
matematicos ndo podem ficar presos apenas a quatro paredes de uma sala de
aula, e sim, aproximar os conteudos com os conhecimentos vivenciados pelos
alunos, tornando uma aprendizagem que faga sentido para eles. Nessa
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perspectiva, D’ Ambroésio (2012, p. 80) coloca que “O novo papel do professor
sera o de gerenciar, de facilitar o processo de aprendizagem e, naturalmente de
interagir como o aluno na produc¢do e critica de novos conhecimentos”. Com
isso, no processo educacional, os professores devem desenvolver praticas
docentes que possibilite a constru¢do de uma Educagio Matematica para a
cidadania.

Duas das respostas, os professores entendem por Letramento
Matematico como sendo Alfabetizacdo Matematica com dominio da linguagem
para a interpretacdo de situagles-problemas e o conhecimento sobre os
conceitos matematicos. Destacado no seguinte fragmento: “Algo que venha
mostrar ao alunado, o vocabulario da Matematica trazendo melhores
interpretagdes na resolucio de questdes.” (P2) e “E vocé alfabetizar os alunos
em matematica. Para que ele entenda os simbolos e definicdes usadas em
situagdes-problemas.” (P8).

Sabemos que o dominio dessas habilidades é importante para o
desenvolvimento dos alunos, porém ndo se deve limitar-se a mera aplicagdo de
regras, simbolos e conceitos em situagdes-problemas que ndo sdo condizentes
com a realidade dos alunos fora da sala de aula.

Quando falamos no ensino da Matematica tratando-se de simbolos,
termos e defini¢des como fatores para a interpretacdo de situagdes-problemas,
referimos a linguagem Matematica. Mas se tratando da linguagem Matemadtica
na perspectiva do Letramento Matemdatico que estd presente em diferentes
géneros textuais vivenciados pelos alunos com diversas caracteristicas, esses
fatores devem ser explorados de forma contextualizadas relacionando com o
cotidiano, promovendo a leitura, escrita e reflexdo sobre suas agdes em meio
sociedade. Segundo Fonseca (2014):

[...] a compreensdo dos textos que lemos e a eficiéncia dos textos
que escrevermos dependem também dos conhecimentos que
vamos desenvolvendo sobre os processos, Os recursos, as
representagdes e os critérios adotados para quantificar e operar
com quantidades, para medir e ordenar, para orientar-se no espago
e organiza-lo, para apreciar, classificar, combinar e utilizar as
formas. (FONSECA, 2014, p. 28).

Dentre algumas respostas, trés professores nao responderam
apresentando uma resposta com clareza, como podemos ver “Muito pouco”
(P1) e “Pouco” (P9), dessa forma ndo temos como fazer uma analise do que eles
entendem por Letramento Matematico. E cabe destacar outra fala que é “Aula
de Refor¢o” (P12), dando a entender que este (a) professor (a) considera como
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uma forma de auxiliar o aluno a compreender melhor os conteidos estudados
em sala de aula.

Portanto, essa analise referente ao entendimento dos professores sobre
Letramento Matematico, percebe-se que a maioria conceituou o termo com foco
no ensino da Matematica relacionado as praticas sociais dos alunos. Levar em
consideragdo a realidade do aluno possibilita a compreenderem de forma mais
significativa como a Matematica estd presente na sociedade, e assim possa lidar
com suas necessidades de maneira autonoma.

Foi questionado aos professores participantes de que maneira
obtiveram conhecimento sobre Letramento Matematico. Entre as respostas
identificamos convergéncias e dividimos em duas categorias: estudos
individuas e formacdao. No tocante a indicacao de estudos individuais,
obtivemos nove respostas, ja em relagio a formacdo apenas quatro
professores citaram obter conhecimento pela participagdo de formacgao,

Estudos individuas foi o mais predominante no apontamento sobre
fonte de conhecimento referente a Letramento Matematico o que demostra
que de acordo com suas condi¢gdes os professores estio em busca de
conhecimento. Seja por ter despertado a curiosidade, como cita “Por
curiosidade sempre busco informac¢des” (P3), ou por considerar importante e
dedicou a estuda-lo P4 “Estudando o assunto por vontade propria”.

E importante destacar que, entre os que citaram a fonte de
conhecimento de forma objetiva, apenas um professor (a), citou como fonte a
BNCC, que é o principal documento curricular que orienta o planejamento
dos professores, a qual apresentamos o tratamento do Letramento
Matematico no trabalho. Apesar da BNCC ser utilizados para a elaboragao
das propostas pedagbgicas nas redes de ensino, pelos os professores atualmente,
foi citado com pouca frequéncia, levando a hipotese o desconhecimento do
documento, a qual o termo no nao é percebido.

Outras fontes bastante indicadas foi pesquisas na internet, realizagdo
de leituras, artigos e videos, mostrando como fatores que auxiliam a busca de
informag¢des, como explicitado nas seguintes falas: “De algumas poucas
literaturas que li sobre isso.” (P8), “Apenas lendo algo na internet” (P9) e
“Leitura e videos sobre educagdo matematica” (P10). Compreende-se entdo que
os professores tém a preocupac¢dao de buscar entender e assim aprimorar seus
conhecimentos.

De acordo com essas falas, entendemos que, de alguma forma, os
professores estio em busca de novos conhecimentos para poder ensinar com

73



mais propriedade aos alunos, assim como possibilita a identificar as lacunas
presentes na educagdo. De acordo com Freire (2017, p. 30):

Nao ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que
fazeres se encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino
continuo buscando, reprocurando. Ensino porque busco, porque
indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar,
constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso
para conhecer o que ainda ndo conhego e comunicar ou anunciar a
novidade.

Na categoria formagdo, destacamos aqueles professores que passaram
a ter conhecimento do Letramento Matematico por meio da participagdo de
minicurso, graduag¢do, mestrado e na escola. Entre os quatro professores
apenas um participou de formagdo continuada. Assim, os participantes
relataram:

Mini curso (P1).
No curso de graduagao, porém de forma tradicional (P2).

Tenho pouco conhecimento sobre o tema. O pouco que adquiri foi
realizando, formag¢des continuadas, leituras e no Mestrado em
Educacao Matematica (P11).

Na escola (P12).

Essas respostas levam a uma reflexdo, pois como vimos a maioria dos
professores apontam conhecer o termo Letramento Matematico por estudos
individuais, o que nos faz concluir que nessas institui¢des, necessitam elaborar
um plano de formagdo continuada de professores para possibilitar o
aperfeicoamento das praticas pedagogicas de acordo com o novo documento
curricular que regem as competéncias educacionais, a aprender novas
metodologias, pois estamos em constate mudanca e se faz necessario formagoes.

Em relagdo a formagdo de professores, D’ Ambrosio (2012) destaca que
devido as constantes mudangas da Educacdo, se faz necessario alteragdes nos
curriculos dos cursos de licenciatura, assim como ofertar forma¢des continuadas
para os educadores, proporcionando um ensino igualitdrio para todos e
assegurando o desenvolvimento de suas praticas pedagdgicos.

Por seguinte, buscamos entender se o Letramento Matematico é uma
perspectiva presente nas praticas pedagogicas em sala de aula e como as
atividades eram realizadas. De acordo com as respostas foram formadas trés
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categorias: uso de atividades de raciocinio 16gico, uso de recursos digitais,
relagdo da Matematica nas praticas sociais.

Dentre as acdes realizadas pelos professores nas aulas a que mais
destaca-se ¢é fazer relacio da Matematica nas praticas sociais, como ¢é
apresentado a defini¢do de Letramento Matematico na BNCC (BRASIL,
2018), desenvolver o ensino da Matematica utilizada no cotidiano dos alunos
nas diversas praticas sociais. E essencial pensar em praticas que oferecam ao
aluno a constru¢do de conhecimentos com situagdes em que fagam parte das

suas vivéncias.

Segundo D’Ambrésio (2012), é relevante considerar os conhecimentos
prévios dos alunos em sala de aula, se tratando da gama de saberes que eles
vivenciam no cotidiano e que podem ser explorado pelos professores, assim ele
destaca que “praticamente tudo o que se nota na realidade da oportunidade de
ser tratado criticamente como um instrumental matematico.”, (D’AMBROSIO,
2012, p. 89). Cabe os professores saber contemplar de forma valida as vivéncias
no processo de desenvolvimento das atividades.

Portanto, podemos observar nas seguintes respostas dos professores a
ideia defendida na citagao acima por D’ Ambrosio (2012):

Levando a matematica para a realidade dos alunos o que eles
conhecem que envolva matematica no seu cotidiano. Exemplos:
problemas com o que eles tém em casa e usam no seu dia a dia,
mostrando a eles a importdncia da matematica com a natureza e
com o cotidiano deles, isso em uma musica que eles gostam e até
mesmo nos alimentos de suas proprias casas (P4).

Sim. Sempre que possivel, é feita uma conversa com os alunos
para buscarmos exemplos de como aplicar os conceitos no dia-a-
dia. Outras vezes, os proprios estudantes questionam a
aplicabilidade (P6).

Sim. Sempre associando o conteudo a realidade do cotidiano do
aluno. Os alunos, em maioria, residem na zona rural. Entdo,
sempre partindo da realidade rural para a urbana para através da
matematica, desenvolver as habilidades e competéncias para
resolver os problemas da vida real (P13).

Verifica-se que estes professores se preocupam de alguma forma em
ensinar a Matematica levando em consideracdo os fatores presentes no
cotidiano dos alunos. Nessa perspectiva Fonseca e Cardoso (2009) chamam a
atengdo em relagdo a Matematica quando tratamos dos conteudos relacionados
as vivéncias dos alunos e destacam que esse tipo de pratica ndo vai prejudicar a
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linguagem cientifica da Matematica e sim, tornara a area acessivel e
significativa.

Observa-se também que P5 demonstra a preocupagdo em questionar e
ouvir os alunos quanto as suas experiéncias e vivéncias na sociedade para poder
fazer relacdo do conteudo estudado em sala de aula com o contexto do aluno,
como apontado abaixo.

Sim, sempre procuro relacionar a matematica com tarefas
cotidiana. Gosto de iniciar cada conteudo trazendo um texto
introdutério contextualizado envolvendo o assunto do texto com o
conteudo, com fotografias, graficos, infograficos e esquemas.
Fazendo alguns questionamentos em busca dos conhecimentos
prévios do aluno e estabelecendo relagbes entre o assunto
abordado e alguns conteudos matematicos (P5).

Nesse sentido, destacamos a importincia de primeiro entender a
realidade dos alunos da comunidade escolar e assim poder planejar as aulas
de acordo com as vivéncias, pois ao envolver os conteudos matematicos com
as diversas situagdes que os circulam, possibilitarda uma aprendizagem mais
significativa, assim como estimula a participa¢do e amplia os conhecimentos
para saber lidar com as situagdes presentes no cotidiano.

Nessa perspectiva D’Ambrosio (2007) destaca a importancia de
considerar os saberes adquiridos nas vivéncias familiares, pois segundo o autor:

[...] cada individuo carrega consigo raizes culturais, que vém de
sua casa, desde que nasce. Aprende dos pais, dos amigos, da
vizinhan¢a, da comunidade. O individuo passa alguns anos
adquirindo essas raizes. Ao chegar a escola, normalmente existe
um processo de aprimoramento, transformac¢do e substituigdao
dessas raizes. (D’ AMBROSIO, 2007, p- 41)

Dentre os que citam utilizar a Matematica nas praticas sociais, alguns
professores expressaram conseguir trabalhar apenas algumas vezes com aulas
na perspectiva do Letramento Matematico. Uma vez que um dos professores
salientam que tem dificuldades de planejar pratica pedagogicas que consigam
relacionar o contetdo matematico com o cotidiano dos alunos. Como se pode
observar na seguinte resposta:

Algumas vezes. Confesso que ndo sdo todos os conteudos que
consigo encaixar esse conhecimento. Um exemplo, quando
tratamos de area. Que nos fazemos a planta de algumas partes da
escola, calculando as escalas e quanto seria para colocar cerdmica
nessa parte previamente determinada (P8).
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As vezes. No ensino de conjuntos, utilizamos a aplicagio da
simbologia de conjunto nas normas de transito. Média, moda e
mediana em pesquisas eleitorais (P10).

Esse fragmento relatado por P8: “[...] confesso que ndo sdo todos os
conteudos que consigo encaixar esse conhecimento[...]”, pode ser considerado
por muitos como um desafio, quando se pensa em relacionar a Matematica com
as praticas sociais, pois deve-se pensar além dos muros da escola e saber
relacionar os conteudos matematicos com contexto social de uma turma de
alunos que possuem caracteristicas sociais diferentes. Com isso, € necessario que
os professores realizem planejamentos que abarquem o contexto escolar por
meio de situagdes vivenciadas pelo grupo.

Dentre as respostas, outra pratica a se destacar na perspectiva do
Letramento Matematico ¢ o uso de atividades de raciocinio légico, como se
pode perceber na seguinte resposta “Presente em atividades que necessitam do
uso do raciocinio légico” (P2), visto que a realizacdo de atividade que
explore o raciocinio l6gico pode levar os alunos a argumentarem e pensarem
criticamente. E segundo a BNCC, uma das competéncias e habilidades é
raciocinar, como podemos ver no seguinte fragmento “... definido como as
competéncias e habilidades de raciocinar, representar, comunicar e argumentar
matematicamente, de modo a favorecer o estabelecimento de conjecturas ...”
(BRASIL, 2018, p. 266).

“

Observou-se também o uso de atividades por meio de recursos digitais
como uma forma de diversificar a metodologia, tendo em vista que a tecnologia
estda cada vez mais presente no meio social. Quando tratamos do ambiente
escolar é notorio o uso do celular por parte de alguns alunos, sendo assim, se os
meios digitais estdo presentes na vida dos alunos, deve-se pensar em formas de
explorar essas ferramentas no ensino, como destacado na seguinte fala, mesmo
o participante relatando que realiza poucas vezes o uso de jogos digitais:

Pouco, por falta de condi¢Ges de trabalho e de pouco tempo para
planejamento. A escuta sobre o interesse do aluno sobre temas é
um indicio de sua necessidade e parto deste. Diversificando as
metodologias em contetdos basicos, tais como operagdes
aritméticas, metodologias como gamefica¢ao, jogos matematicos e
o uso de webquest (P3).

Em relagdo aos recursos digitais para o ensino usados por P3, é
apresentado alguns beneficios como a experiéncia visual, o desenvolvimento
intelectual e cognitivo e do raciocinio logico, ou seja, proporciona os alunos a
serem protagonistas da sua propria aprendizagem.
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Em sintese, ao decorrer da analise das respostas, podemos perceber
que alguns professores se preocupam em mostrar e informar como a
Matematica esta inserida no cotidiano do utilizar determinada situacio
vivenciada e ensinar o conteddo por meio dela. Além de se preocupar em
ensinar os conteddos matematicos, tentam explorar a Matematica presente
nas praticas sociais vivenciados pelos alunos como um meio de compreensao
de suas a¢bes como cidadio, mas ainda sentem muita dificuldade em
estabelecer essa relacao.

Consideracoes Finais

Ao analisar quais as concepgdes dos professores sobre Letramento
Matematico, observamos que a maioria dos participantes declaram conhecer
pouco sobre o termo. Ja em relagdo ao que entendiam, seus argumentos foram
baseados na perspectiva do Letramento como sendo facilitador no processo de
interpretacdo na resolucdo de questdes, em desenvolvimento de praticas
pedagogicas com énfase na contextualizagdo, assim como fazer os alunos a
compreender o papel da Matematica no cotidiano. Com isso, foi evidenciado
que os professores demonstram um foco maior no ensino da Matematica
relacionado por meio de interpretagdes de situagdes-problemas relacionados ao
cotidiano do aluno. Porém, em menor nimero, os que consideram conhecer o
Letramento Matematico o suficiente, levam em consideragio ndo apenas o
cotidiano do aluno, mas também a necessidade de atingir as competéncias e
habilidades matematicas necessarias para explorar o olhar critico a fim de
formar cidadaos reflexivos.

Considerando a importancia da Matematica nas praticas sociais, muitos
professores destacaram a relevancia de fazer relagdo do cotidiano com as
vivéncias dos alunos, ndo limitando-se ao uso de livros didaticos e da
mecaniza¢dao matematica. Em relacdo ao documento curricular a BNCC,
apenas um dos participantes citou como um importante advento para o
desenvolvimento das praticas pedagbgicas relacionados ao contexto social do
aluno.

Em se tratando do Letramento Matematico, aqueles professores que
apontaram praticas voltadas as vivéncias dos alunos, manifestaram ser
importante considerar os conhecimentos prévios dos alunos, por possibilitar
identificar as praticas sociais e assim saber relacionar com mais propriedade os
conhecimentos matematicos. Destacando também, que houve falas em que
considerar as praticas sociais no ensino da Matemadtica é tratado como um
desafio, pois alguns professores relatam nado conseguir a partir de um

determinado conteido matematico fazer relacbes com o cotidiano do aluno.
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Ainda em relacio a dificuldades em trabalhar em sala de aula com a
matematica envolvendo o cotidiano do aluno, os professores apontaram com
maior evidéncia aspectos relacionados as condigdes dos alunos, como o
desinteresse e a falta de apoio familiar.

Observamos que alguns professores sdo adeptos ao uso do livro didatico
e relataram que o contexto apresentado nos livros ndo faz parte da vivéncia do
aluno. Na perspectiva do Letramento Matematico ¢ preciso considerar os
géneros presentes na realidade do aluno para que o ensino possa ter significado.
Enfatizamos que diante da pesquisa, os professores expressaram saberes
distintos em relagio ao Letramento Matematico, digamos que suas
compreensdes se complementam, e a partir desse viés pode ser um ponto
favoravel para a realiza¢do de uma proposta de formacgao inicial.

Em relagdo as indicagdes referentes os documentos curriculares que até
entdo, ao decorrer das analises dos professores foi citado pouquissimas vezes,
entende-se seu uso de forma superficial, ou seja, ndo usam as indicagbes da
BNCC para fazer orientagdes quanto aos seus planejamentos. Porém, mesmo
que os saberes e praticas dos professores ndo atingiram a complexidade do
Letramento Matematico, observamos que hda um desempenho por parte de
alguns professores em proporcionar um ensino da Matematica significativo, que
possibilite os alunos ndo apenas entender informagdes e realizar técnicas, mas
saberem trilhar caminhos diante de situa¢des na sociedade em que envolva um
olhar critico e consciente.

Nesse sentido, para que a perspectiva do Letramento Matematico
realmente venha acontecer de forma efetiva nas praticas pedagogicas, muitos
desafios devem ser enfrentados. Mesmo que nos documentos curriculares
estejam presentes indicagdes do Letramento Matematico que contemplem o
trabalho pedagogico e haja a realizagdo de formagdes continuadas a
consolidagdo das praticas perpassa por um longo caminho, é necessario discutir
suas possibilidades tanto no contexto escolar como nos ambientes académicos e
aprofundar os estudos sobre a importancia do Letramento Matemadtico para
formacao de cidadaos.
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Subversao é

Inserir narrativas matematicas historicas nos curriculos escolares da
educacdo basica, trata-se de uma estratégia de desobediéncia epistemologica
diante de modelos académicos enraizados na percepg¢ao tradicional, por vezes
tecnicista, elaborando a matematica escolar como uma disciplina estatica e
abstrata. Nesse contexto, analisou-se quatro colegdes de livros didaticos, sendo
duas dos anos finais do ensino fundamental (Telaris e A Conquista da
Matematica) e duas do ensino médio (Contato Matematica e Matematica
Prisma FTD) do Programa Nacional do Livro e do Material Didatico - PNLD
2020-2023, acerca das inser¢des sobre Histéria da Matematica (HdM). Por meio
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de uma abordagem mista/qualiquantitativa, onde mapeou, tabulou e comparou
resultados de outras pesquisas como as de Teixeira e Bernardes (2021) e da
turma de HdM do Centro de Ciéncias Exatas e Sociais Aplicadas (CCEA) da
Universidade Estadual da Paraiba (UEPB) 2023.1, verificou-se a ingenuidade, a
subtilidade e a insuficiéncia das inser¢Ges em todos os 14 volumes analisados.
Dentre as discussoes postas, vale ressaltar que: (1) na maioria das inser¢des sobre
HdM ¢é relegada a curiosidades/informagdes ou pontuacdes especificas sobre
biografias, (ii) as referéncias a figuras do género feminino pouco aparecem, (iii)
hé uma énfase na HdM colonial eurocéntrica e imagética, (iv) geralmente, as
insercdes aparecem introduzindo um conteido, mas avanga no sentido da
descontextualidade, (v) percebe-se limitagdes teorico-metodologicas no que
tange a utilizacdo da HdM como fungao didatica no contexto da sala de aula.
Em geral, esse processo de disrupgio e reconstru¢do metodologica na estrutura
escolar brasileira precisa ir além da formag¢ao inicial do professor de
matematica, uma vez que, diante dos resultados, parece que a HdM perpassa
somente sorrateiramente nas universidades e nos box dos livros didaticos, que
representam um pequeno escopo de alguns capitulos, deslegitimando a
criticidade, a influéncia das diferentes culturas e géneros na construgdao da
matematica moderna, a compreensao mais aprofundada das teorias e métodos,
do pensamento l6gico dedutivo, da natureza historica do conhecimento, etc.
Posto isso, cabe as institui¢des escolares entenderem a importancia de voar sob
os muros curriculares da escola, estimulando a HdM como instrumento
promotor da diversidade e da inclusdo no ensino, da solidariedade humana e da
justi¢a social.

Apresentacdo

Este texto é resultado de uma compilagdo de textos escritos na
disciplina de Histéria da Matematica do curso de Licenciatura Plena em
Matematica no Semestre 2023.1 do Centro de Ciéncias Exatas e Sociais
Aplicadas (CCEA) da Universidade Estadual da Paraiba (UEPB) na Cidade de
Patos - PB, no qual tinha o objetivo de analisar as inser¢des da Histéria da
Matematica no livro didatico dos Anos Finais do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio. A turma da disciplina contava com 23 (vinte e trés) estudantes
que se dividiram, formando 06 (seis) grupos para a analise de cole¢des de livros
didaticos, sendo 02 (quatro) coleges dos Anos Finais do Ensino Fundamental e
02 (duas) coleg¢des do Ensino Médio.

O estudantes se debrugarem sobre as colegdes dos livros para poderem
analisar criticamente, quantificar as insergdes, observar como a Historia da
Matematica vem sendo inserida e ensinada nas escolas, quais personagens e
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nomes importantes da Matematica estavam sendo mencionados nos livros,
destacar quais civilizagbes matematicas retratadas, evidenciar caracteristicas
como a correlacio entre as insercoes e os conteudos e refletir sobre a
importancia da abordagem da histéria da matematica no ensino basico.

As inser¢des presentes nos livros didaticos foram apresentadas através
de textos elaborados pelos proprios estudantes nas quais as mengdes de
personagens e termos que fazem parte da Historia da Matematica foram
apresentadas através de graficos, tabelas e por textos corridos. Boa parte dos
personagens encontrados e mencionados eram do sexo masculino, fazendo com
que as participagdes e contribuigdes de mulheres na Matematica sejam apagadas
e esquecidas. Isso é uma retratacdo do apagamento da persona feminina em
nossa sociedade que comegou a séculos atras e se perpetuam até hoje.

Falar sobre a Historia da humanidade é falar também da Matematica,
pois desde que o ser humano foi desenvolvendo seu conhecimento, a
Matematica foi necessaria e indispensavel. A necessidade de contar foi o que
motivou o inicio da ciéncia dos nimeros e depois disso ndo parou mais, a cada
época e sociedade, foi-se aprofundando e criando uma Matematica mais
lapidada e complexa, até chegar na e que temos hoje, nao parando por aqui. A
Histéria da Matematica tem seu papel de destaque e importancia, pois ela é
responsavel por apresentar fatos, destacar personagens importantes, analisar
estratégias das civilizagdes que contribuiram para com a Matematica, entre
outras fungdes.

O Livro Didatico, hoje, é uma importante ferramenta para o professor,
pois é o responsavel por nortea-lo a respeito dos contetdos, lhe oferece
estratégias de ensino, lhe da um suporte sobre suas praticas enquanto educador.
Tudo isso s sera possivel se for trabalhado, elaborado e conduzido da maneira
correta. Os Livros Didaticos de Matematica trazem parte da histéria da
disciplina e isso é muito bom, o que falta é adequacdo de como as inser¢des da
Historia da Matematica vém sendo abordadas e um destaque maior para as
personas femininas que contribuiram também na constru¢do da Matematica ao
longo dos tempos, como mostraram as analises feitas pela turma de Historia da
Matematica do semestre 2023.1.

A escola e principalmente os professores e futuros professores de
Matematica devem se preocupar quanto a escolha do Livro Didatico, pois ele
pode ser tanto um suporte e uma ajuda, quanto pode ser um vildo também.
Quanto a insercdo da Historia da Matematica nos livros, devera ser feito mais
analises a respeito do assunto para que seja destacada a importancia dessas
histérias e pessoas ao longo do tempo e claro, corrigir a falta de destaque para as
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participacdes de mulheres na matematica. O texto trarda um aprofundamento
quanto as analises feitas pela turma de Historia da Matematica, destacando
percepgdes sobre as insercoes.

Fundamentacgao Tedrica

A integracdo da historia que se relaciona no ensino de Matematica é
uma abordagem pedagbdgica que visa contextualizar e enriquecer a
aprendizagem dos conceitos matematicos. Através dela, os estudantes podem
explorar a origem e a evolugdo de ideias matematicas, compreendendo como
conceitos abstratos foram desenvolvidos ao longo do tempo e sua relevancia em
diversas culturas. A Historia da Matematica nao se limita a apresentar uma série
de fatos histéricos sobre matematicos famosos; ela busca conectar a Matematica
a eventos histéricos, culturais e sociais, tornando-a mais tangivel e significativa
para os alunos. Posto isso, Miguel e Miorim (2004) pontua que

E importante entender a histéria da Matematica no contexto da
pratica escolar como componente necessario de um dos objetivos
primordiais da disciplina, qual seja, que os estudantes
compreendam a natureza da Matematica e sua relevancia na vida
da humanidade

Na abordagem acima, destacam a importancia de entender a Historia
da Matematica no contexto da pratica escolar, enfatizando que os estudantes
precisam compreender a natureza da Matematica e sua relevancia na vida da
humanidade. Eles defendem que histéria relacionada a Matematica nao deve ser
apenas uma série de curiosidades historicas, mas sim uma maneira de vincular
as descobertas matematicas aos eventos sociais, politicos e filosoficos de cada
época.

Dias (2010), apresenta uma proposta metodologica para o ensino da
Historia da Matematica na educagdo basica, destacando a importancia de
contextualizar a Matematica, relacionando-a com outros aspectos da historia,
como a cultura, a politica e a ciéncia. Isso demonstra que a Histéria da
Matematica ndo é um topico isolado, mas sim uma ferramenta para enriquecer
a compreensdo geral dos estudantes sobre historia e cultura.

Os Livros Didaticos desempenham um papel crucial na disseminag¢ao
da Histéria da Matematica no ensino de Matematica. Eles sdo amplamente
utilizados em escolas publicas, especialmente devido ao Programa Nacional do
Livro e do Material Didatico (PNLD), que avalia, adquire e distribui livros
didaticos para todas as séries do Ensino Fundamental e Médio no Brasil.
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Os personagens ajudam na contextualizagio dos conteudos
matematicos, tornando-a mais contextualizada, mais integrada
com as outras disciplinas, mais agradavel, mais criativa e mais
humanizada. Em cada volume, eles se aprofundam na matematica
egipcia, grega, mesopotdmia, romana, arabe, dos maias, do
Paquistdo, da indiana, euclidiana, alema, italiana e chinesa.
(PEREIRA, 2023)

Na fala de René Thom em seu discurso de 1972, presente no artigo da
REVEMAT (Revista Eletronica de Educagdo Matematica): "na verdade quer ser
queira ou ndo, toda pedagogia matematica, mesmo que pouco coerente, repousa
sobre uma filosofia da matematica". Assim, a pedagogia matematica encontra
suas raizes em uma filosofia que estuda a esséncia da Matematica e enriquece
nosso entendimento dela. A Historia da Matematica desempenha um papel
crucial ao ampliar o impacto da educacdo fundamental, iniciando-se nos Livros
Didaticos.

A analise das inser¢des da Histéria da Matematica nos livros didaticos
da colecdo Telaris fornece uma visdo clara de como essa abordagem ¢é
implementada. Os autores, como Luiz Roberto Dante, utilizam estratégias
especificas para apresentar a Histéria da Matematica aos alunos. Por exemplo,
no livro do 6° ano da colegdo Telaris, sao apresentados matematicos e filosofos
importantes, como Leonardo Fibonacci, Platao, Socrates, Aristételes e
Pitagoras, nao apenas como figuras historicas, mas como impulsionadores
matematicos. Isso ajuda os alunos a entenderem que a M;atematica nao surgiu
do nada, mas foi desenvolvida ao longo do tempo por mentes brilhantes. No
entanto, a analise também revela que a Matematica colonial e as contribui¢des
das mulheres na matematica nao sdo abordadas de forma adequada nos livros, o
que limita a compreensdo dos alunos sobre a diversidade da Histéria da
Matematica.

Tais elementos variam desde datas e nomes de matematicos
importantes ao longo da histéria a narrativas sobre a génese e/ou
desenvolvimentos de conceitos matematicos. (BIFFI, 2018, 121p)

Embora a integracdo da Historia da Matematica no ensino de
Matematica tenha muitos beneficios, também enfrenta desafios. Um dos
desafios € a falta de material didatico adequado que aborde de forma abrangente
a Historia da Matematica, incluindo contribuigdes sub-representadas, como as
das mulheres na Matematica. Além disso, os professores muitas vezes nao tém a
formacio necessaria para ensinar a disciplina de forma eficaz. E importante
investir em programas de formagdo de professores que os preparem para
integrar a disciplina da Histéria da Matematica em suas aulas. Esta disciplina
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mencionada, no ensino de Matematica, tem o potencial de transformar a forma
como os alunos percebem a disciplina. Em vez de encarar a Matematica como
um conjunto de férmulas abstratas e regras, os estudantes podem ver como ela
se desenvolveu ao longo da historia. Eles podem apreciar como a Matematica
desempenhou um papel vital na resolu¢do de problemas praticos em diversas
culturas, desde a antiguidade até os dias atuais. Isso pode ajudar a quebrar
estereotipos negativos sobre a Matematica, tornando-a mais acessivel e
interessante.

Considerando essa opinido amplamente aceita que persiste ha cerca de
um tempo, surge a questdo sobre como tornar a aprendizagem da Matematica
mais acessivel. Entdo, (SANTOS, 2009, p.19) diz: “[...] é importante olhar para
o passado para estudar Matematica, pois perceber as evolugdes das ideias
matematicas observando somente o estado atual dessa ciéncia ndo nos da toda a
dimensao das mudancas".

Em resumo, a integracdo da Histéria da Matematica no ensino de
Matematica ¢ uma abordagem valiosa que contextualiza e enriquece a
aprendizagem dos conceitos matematicos. Ela conecta a Matematica a eventos
histoéricos, culturais e sociais, tornando-a mais significativa para os alunos.
Sabemos que existem desafios a serem superados, como a falta de material
didatico adequado e a necessidade de formagdo de professores. A Historia da
Matematica nao deve ser tratada como uma curiosidade histérica, mas como
uma ferramenta poderosa para enriquecer a compreensdao dos alunos sobre a
matematica e sua historia diversificada.

Todavia, continuaremos explorando como a Historia da Matematica
pode ser utilizada para enriquecer a compreensao dos estudantes sobre a
Matematica colonial e as contribui¢des das mulheres na Matematica. A Histéria
da Matematica nao é apenas sobre matematicos notaveis, mas também sobre a
diversidade de pensadores que contribuiram para o campo, incluindo aqueles
que foram historicamente marginalizados. A Matematica colonial é um aspecto
crucial dessa histéria. A Matematica colonial refere-se as contribuicées e o uso
da Matematica durante a era colonial, quando impérios europeus exploraram e
colonizaram territérios em todo o mundo. A Historia da Matematica pode
ajudar os alunos a compreenderem como a Matematica foi usada para fins
praticos, como medi¢do de terras e calculos de impostos, durante esse periodo.

A Matematica surgiu da necessidade do homem em contar, medir e de
suas necessidades do dia a dia, sua aplicacdo é mais antiga do que a propria
ciéncia matematica. Mas, mesmo que ela seja tdo ampla em sua historia e tenha
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varios topicos que surgiu ao decorrer dos anos, a Histéria da Matematica ainda
¢é pouco contada nos Livros Didaticos.

A Matematica é uma disciplina que esta presente em diversos aspectos
da vida cotidiana e é fundamental para o desenvolvimento tecnoldgico e
cientifico. No entanto, muitos alunos enfrentam dificuldades para compreender
0s conceitos matematicos e acabam se desmotivando com a disciplina. Nesse
contexto, as insercdes da Historia da Matematica na colecio "Contato
Matematica" do ensino médio podem ser uma ferramenta pedagogica
importante para ajudar os alunos a entenderem a importancia e a relevancia da
disciplina.

A Histéria da Matematica ha muito tempo ¢é vista como um conteudo
potencialmente rico para os processos de ensino e de aprendizagem de
Matematica, bem como para a formagdo dos professores dessa disciplina. Na
atualidade, parece haver consenso de sua importincia na formagdo de
professores que ensinam Matematica. Contudo, isso ndo acontece quanto as
abordagens a serem dadas a Historia da Matematica como disciplina em curso
de formagao de professores.

Nesse sentido, foi desenvolvida uma analise para observar as insergdes
da Histéria da Matematica na cole¢do de livros do Ensino Fundamental IT de
Edwaldo Bianchini, dos anos 2020 a 2023. Para essa observagdo foi produzida
uma tabulagao de dados para analise contendo alguns pontos importante para
obtermos as respostas necessarias, sdo elas: Quantidade de capitulos? Quantas
inser¢des? Quais personagens mais aparecem? Quantidade de vezes e qual o
género? Em qual momento a HM aparece no inicio, permeado ou no fim? Qual
o tipo da HM de colonial ou europeia? Apresenta alguma imagem, qual
quantidade e traz que abordagem? Como a HM esta inserida?

Ja a colegao "Contato Matematica" estd voltada para o ensino médio
que busca incentivar a aprendizagem da Matematica por meio de uma
abordagem contextualizada e histérica. A série aborda varios temas
relacionados a Matematica, como geometria, trigonometria, algebra, estatistica
e analise combinatoria, e inclui diversos exemplos historicos para ajudar a
explicar os conceitos.

A presenca das mulheres na Histéria da Matematica tem sido
historicamente subestimada e negligenciada. No entanto, ao longo das ultimas
décadas, tem havido um movimento crescente para reconhecer e celebrar as
contribui¢bes das mulheres para a matematica. A colegio "Contato
Matematica" do ensino médio é um exemplo de um esforgo para incluir
mulheres na narrativa da Histéria da Matematica. A cole¢do apresenta a
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historia de varias mulheres matematicas notaveis, como Ada Lovelace, Sofia
Kovalevskaya e Emmy Noether, e destaca suas realizagdes e contribuigdes para
a Matematica.

Os estudos na area da Educacio Matematica e Historia da Matematica
sdo recentes, apesar de haver varios estudos desenvolvidos ndo é facil trabalhar
com essa unido. Histéria da Matematica e Educagdao Matematica sdo temas que
vem sendo discutidos nas ultimas décadas, levando essa discussdo aos niveis de
ensino como também na formagdo de professores. Paralelamente a essa
discussdao existe pesquisas que mostram a inser¢do dessa temadtica nos livros
(TEIXEIRA,2021).

As Diretrizes Curriculares para Matematica no Ensino Médio
enfatizam que é importante entender a histéria da Matematica no
contexto da pratica escolar como componente necessaria de um
dos objetivos primordiais da Matematica. Sendo assim, se faz
necessario que os estudantes compreendem a natureza da
Matematica e sua relevancia na vida da humanidade. Nao se trata
com esta tendéncia historica de, apenas, retratar curiosidades ou
um conjunto de biografias de matematicas famosos, mas sim, de
vincular as descobertas matematicas aos fatos sociais e politicos, as
circunstancias histéricas e as correntes filosoficas que
determinavam o pensamento e influenciavam no avango cientifico
de cada época (SANTOS,2007, p. 21).

O Livro Didatico é um importante recurso educacional para o
professor, trata-se de um ponto de apoio que por meio dele vai ajudar o docente
em planejar as aulas, auxiliar e ser um caminho que o guiard, e todos tem acesso
por conta do PNLD.

A maioria dos Livros Didaticos ainda trabalha com a Historia da
Matemadtica como um algo complementar ou curiosidade para estudante, o que
passa a entender que nao € algo importante, descaracterizando o real sentido da
Histéria da Matematica. Se levarmos em consideragdao os livros que sdo
referéncia para a formagdo de professores nado apresentam a Historia da
Matematica dos ultimos 40 anos, ou seja, ndo acompanharam os avangos da
historiografia (TEIXEIRA, 2021).

O ensino da Matematica incentiva o aluno a construir suas ideias,
refletir, concluir e contribuir para sua formagao intelectual. Para que os alunos
sejam cativados pela Educacdo Matematica é preciso aumentar a participacao
dele na produgao do conhecimento. (SANTOS; POZZOBON, 2012, p.1).
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A histéria da Matematica ao lado de outras metodologias de
ensino é um potente auxiliar no processo de ensino e
aprendizagem de um aluno, com a finalidade de manifestar as
ideias matematicas, situar as ideias e os problemas, junto com suas
motivagbes e precedentes histéricos e, ainda, enxergar os
problemas do passado, bem como encontrar solu¢des para
problemas abertos. (SANTOS; POZZOBON, 2012, p.3).

A pesquisa é uma ferramenta fundamental para a construgdo de
conhecimento em qualquer area do saber, e na Matematica ndo é diferente. A
colegio TELARIS incentiva a pesquisa como um meio de ampliar o
conhecimento dos alunos sobre a Matematica e suas aplicagdes. Ao longo dos
livros, sdao propostas atividades de pesquisa que visam explorar temas
especificos da Matematica, como a geometria, a trigonometria e a algebra, entre
outros. Essas atividades incentivam os alunos a buscarem informacbes em
diferentes fontes, como livros, artigos cientificos, sites especializados e outras
fontes de informacao relevantes.

Metodologia

Este trabalho consiste em um estudo sobre a presenca da Historia da
Matemadtica no livro didatico dos anos finais do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio da disciplina de Matematica. Foram abordados aspectos como a
forma em que a Histéria da Matemadtica ¢ apresentada na colegdo, as possiveis
contribui¢des dessa abordagem para a compreensdo da Matematica e a sua
adequacgdo aos objetivos educacionais de ensino.

A metodologia consiste em tragar um caminho para o desenvolvimento
do trabalho buscando métodos para atingir os objetivos e resultados esperados.
Para decidir qual direcionamento seguir é importante a escolha do tipo de
pesquisa para usar como fonte norteadora.

A metodologia utilizada para a realizagdo deste trabalho foi
fundamentada nos tipos de pesquisas qualitativa, quantitativa descritiva-
exploratéria, onde foi feito um estudo e levantamento de dados através da
analise de diferentes colegcdes de livros de matematica dos anos finais do Ensino
Fundamental e do Ensino médio. Foi feito uma pesquisa em cada capitulo
destes livros buscando fazer um levantamento de informacdes. Os dados
coletados foram apresentados através de respostas de perguntas especificas
estabelecidas previamente, de tabelas e de graficos, onde buscava-se obter fatos e
informagdes para a construg¢do de opinides e argumentos que descrevessem ou
ndo a existéncia da a presenga da Histéria da Matematica nestes livros.
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A pesquisa qualitativa foi usada como fonte exploratéria para a coleta
de dados em cada colegdo de livros didaticos analisada. Ja a pesquisa
quantitativa foi utilizada como fundamentagio para analisar e para a
apresentacdao dos dados coletados, relatando através de tabelas e graficos.

Segundo Giinther (2010, p. 270), quando os tipos de pesquisas
qualitativa e a quantitativa sdo utilizadas juntas, ndo se trata de uma confusdo
metodoldgica, ja que para o autor,

[...] a questdo ndo é colocar a pesquisa qualitativa versus a
pesquisa quantitativa, ndo ¢ decidir-se pela pesquisa qualitativa ou
pela pesquisa quantitativa. A questdo tem implica¢des de natureza
pratica, empirica e técnica. Considerando os recursos materiais,
temporais e pessoais disponiveis para lidar com uma determinada
pergunta cientifica, coloca-se para o pesquisador e para a sua
equipe a tarefa de encontrar e usar a abordagem tedrico-
metodoldgica que permita, num minimo de tempo, chegar a um
resultado que melhor contribua para a compreensao do fendmeno
e para o avango do bem-estar social.

Quanto a metodologia do método de pesquisa descritiva-exploratoria,
teve a finalidade de identificar mencbes a Histéria da Matematica,
quantificando quantas inser¢des aparecem em cada livro, bem como também
quantas unidades tematicas os referidos livros possuem. Em seguida, foi feito a
classificagdo da abordagem na qual as meng¢des a Historia da Matematica sao
citadas, havendo nesse caso quatro classificagdes possiveis, sdo elas: biografia,
estratégia didatica, curiosidade ou informagdo e motivagio.

As pesquisas exploratérias buscam estabelecer informacdes
preliminares sobre um dado assunto estudado. Ja as investigacdes
descritivas possuem o objetivo de descrever as caracteristicas de
uma populagdo, um fendmeno ou experiéncia para o estudo
realizado considerando aspectos da formulag¢ao das perguntas que
norteiam a pesquisa. (FONTANA, Felipe; ROSA, Marcos, 2023,
p. 179).

Assim, a coleta de dados se constituiu em duas etapas. Na primeira
etapa, as inser¢des foram identificadas em cada livro, a partir da leitura cada um
para possibilitar toda a coleta de informac¢des que fosse relevante para a
pesquisa. Em seguida, dados de cada inser¢do foram registrados por meio de
preenchimento de planilhas dando-se em forma de tabelas.
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Resultados e Discursoes

A Histéria da Matematica é fundamental para compreender como os
conceitos matematicos surgiram e evoluiram ao longo do tempo. Sua
abordagem em obras didaticas permite aos alunos contextualizarem
historicamente os conteudos e ampliar a compreensdo sobre o carater social e
cultural dos saberes. Nesse sentido, este trabalho realizou uma analise
minuciosa da colecdo "A Conquista da Matematica" em relagdo a insercdo de
elementos da Historia da Matematica. Foram levantados diversos dados por
meio de tabelas e graficos, permitindo discussdes qualitativas sobre a
abrangéncia e representatividade dessa abordagem.

Grafico 1: Distribuicdo das inser¢des por volume/ano

Numero de Insergbes

12

10

® Volume/Ano

Fonte: Acervo da pesquisa

Inicialmente, constatou-se um total de 27 inser¢des distribuidas de
forma desigual entre os volumes. O grafico 1 mostrou que o 9° ano lidera com
10 inser¢des, enquanto o 6° e 7° estao empatados com 6 cada. Chamou a
atencdo o fato desses detalhes isolados, ndo refletirem a real frequéncia de
abordagem, ja que nido considera o numero total de capitulos. Para sanar essa
lacuna, desenvolvemos o grafico 2 relacionando insergdes e capitulos.
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Grafico 2: Relacdo entre o nimero de inser¢des e capitulos por

volume/ano
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Fonte: Acervo da pesquisa

Com essas novas informagdes, observamos que apesar do empate no
numero de inser¢des, os volumes do 6° e 7° anos possuem partes discrepantes de
capitulos. Enquanto o 7° tem mais capitulos, o 6° conta com menos
oportunidades para veicular informag¢des histéricas, em desvantagens. Também
foi possivel constatar que o volume do 8° ano, apesar do maior numero de
capitulos, ¢ quem menos faz referéncias a Historia da Matematica. Ja o 9° ano,
com menos capitulos, trouxe mais insergoes.

Esses achados revelam certa despropor¢do na distribui¢do das inser¢des
entre os anos/volumes, apontando alguma caréncia na abordagem do Histéria
da Matematica em determinados niveis do Ensino Médio. E necessario
equilibrar a frequéncia com que os elementos historicos sdo apresentados ao
longo da série, de modo a garantir uma compreensdo gradual e consistente do
processo histérico-cultural por tras dos conceitos matematicos.

Prosseguindo nas analises, organizamos os dados referentes ao
momento em que ocorrem as inser¢des. Verificamos que a maioria aparece na
introdugdo dos capitulos, enquanto outras surgem no meio ou fim. Observamos
também que 85,2% das inser¢des tinham relagdo direta com o conteudo
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abordado, o que demonstra um esforco da colecio em contextualizar
historicamente os topicos

matematicos.

Com vistas a sistematizar o tipo de abordagem, definimos 4 categorias:
contextualizacdo, curiosidade/informagdo, motivagdo e estratégia didatica. Na
Tabela 1, catalogamos cada inser¢do nesses quesitos.

Tabela 1: Numero de inser¢des por tipo de abordagem.

TIPO DE ABORDAGEM NUMERO DE INSERCOES

Contextualizagdo 1
Curiosidade e Informagao 16
Motivagao 3
Estratégia Didatica 5
Mais de uma 2

Fonte: Acervo da pesquisa

Constatamos que a maior parte visa suscitar curiosidade dos alunos,
trazendo dados biograficos e relatos interessantes. Alguns serviram também
como estratégia didatica ou motivagao.

Na sequéncia, mapeamos na Tabela 2 todos os personagens e elementos
histéricos citados, separando-os por volume e classificando quanto ao perfil
decolonial ou eurocéntrico.

Tabela 2: Nomes dos personagens/elementos por tipo de inser¢ao identificados
no volume 6.

Inser¢ao ‘ Personagens/Elementos da HIM Tipo

1° Julio César (Malba Tahan) Decolonial
2° Julio César (Malba Tahan) Decolonial
3° Julio César (Malba Tahan) Decolonial
4° Carl Haub Decolonial
5° Einstein Decolonial
6° Egidio Trambaiolli Decolonial
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Fonte: Acervo da pesquisa

Foram listados 24 nomes diferentes, citados num total de 39 vezes. Os
mais frequentes foram Malba Tahan, Bhaskara, Arquimedes e Tales.
Observamos também um predominio do eurocentrismo, em cerca de 58,3% das
inser¢des. No entanto, demonstra interesse em valorizar a producdo nacional ao
destacar Malba Tahan como o mais lembrado.

Por outro lado, nenhuma mulher foi identificada entre os personagens,
o que reproduz a invisibilizagdo historica da contribui¢do feminina. Ndao foram
mencionadas matematicas importantes como Hipatia e Maryam Mirzakhani.
Essa auséncia reflete um lapso quanto a necessidade de contemplar diversas
experiéncias na construgdo desse saber.

Com o intuito de analisar outros aspectos, estruturamos informagdes
sobre a quantidade de capitulos e inser¢des por ano do Ensino Médio, os
personagens mais recorrentes e caracteristicas como género e momento da
inser¢do. Também listamos os principais conteidos matematicos estratégicos e
aspectos como relagdo com o material e presenca de imagens.

Nessa sistematizagdo, constatou-se que cada volume apresenta 8
capitulos, com decréscimo das inser¢des ao longo dos anos: 5 no 1° ano, 4 no 2°
e apenas 2 no 3°. Na analise é possivel verificar um predominio de conceitos
algébricos e parte da geometria, reforcando uma abordagem eurocéntrica.
Também houve falta de registro de personagens femininas, embora justificado
pela maior representagdo masculina nos temas tematicos envolvidos.

Contudo, essa auséncia nao significa uma falta de competéncia inata
das mulheres nessas areas. Algumas como Caroline Herschel e Ada Lovelace
deram contribui¢des importantes que mereciam ser mencionadas. Apesar de
nominalmente escasso, era necessario compreender que o desenvolvimento
dessas ciéncias se deu de forma plural e coletiva, envolvendo também a
participag¢ao feminina.

Outro ponto importante diz respeito a relagdo das inser¢des com os
conteudos foram sempre pertinentes. A maioria apresentou curiosidades,
situacOes historicas ou percursos biograficos interessantes que auxiliaram na
contextualizagdo dos topicos. Algumas inser¢des de cunho motivacional e
didatico também auxiliaram no ensino-aprendizagem.

A presenca das inser¢es nos livros possibilitou aproximar os alunos de
elementos relevantes da Histéria da Matematica, suscitando uma apreensao
mais ampla sobre os fundamentos conceituais. Entretanto, é importante que

essa abordagem ocorra de forma equilibrada entre os anos, de modo a garantir
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continuidade e aprofundamento na compreensdo sobre a construgdo historica
dos saberes matematicos.

Nesse sentido, alguns aprimoramentos serdo necessarios. O menor
numero de inser¢des no 3° ano, por exemplo, indica caréncia nesse nivel que
precisa ser suprida. Além disso, as perspectivas europeias deveriam somar-se a
outras vivéncias culturais na configuracao desses conhecimentos.

Sugere-se ainda buscar referéncias que representem a pluralidade de
géneros, etnias e outros grupos sociais na edificagio desse campo do
pensamento. Uma abordagem mais equanime e plural poderia contribuir com a
formag¢ido de assuntos mais criticos e sensiveis as muitas contribuigdes na
edificagdo cientifica.

Em suma, uma cole¢ado demonstrada com interesse genuino em
contextualizar historico culturalmente os conteudos matematicos, contudo exige
ajustes para ampliar o alcance das referéncias a Historia da Matematica ao
longo dos anos, assim como incorporar diversas perspectivas e experiéncias na
configuracdo desse saber. Tais aprimoramentos viabilizariam uma compreensao
ainda mais rica e completa sobre a evolu¢do da Matemadtica, beneficiando os
processos de ensino e aprendizagem.

A Historia da Matematica emerge como uma ferramenta pedagogica
poderosa que pode enriquecer significativamente a maneira como os alunos
compreendem e interagem com a Matematica. A medida que exploramos os
diversos aspectos da HM, desde as contribuicdes das mulheres a Matemadtica
colonial, fica evidente que essa abordagem vai muito além de meramente contar
historias sobre o passado da matematica. Ela serve como uma lente através da
qual podemos examinar a Matematica em sua totalidade, considerando seus
desenvolvimentos histéricos, suas implicagdes sociais e culturais e suas
conexdes com outros campos do conhecimento.

Conclusao

A inclusdo da Historia da Matematica no curriculo de Matematica pode
desempenhar um papel fundamental na inspiragdo de futuros matematicos.
Quando os alunos aprendem sobre os grandes pensadores da Matematica do
passado, suas contribuigdes e suas historias de vida, eles podem se sentir
conectados a uma tradi¢do de pensamento matematico que remonta ha séculos
atras. Essa conexdo com a Histéria da Matematica pode ser motivadora para os
alunos. Eles podem se ver como parte de uma linhagem de matematicos que
fizeram descobertas transformadoras e importantes para a sociedade. Isso pode

aumentar o interesse pela Matematica e até mesmo motivar alguns alunos a
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seguir carreiras em campos relacionados a Matematica, como ciéncia da
computagdo, engenharia ou estatistica.

Outro aspecto fundamental da Histéria da Matematica é sua
capacidade de promover a igualdade de género no campo da Matematica. Ao
destacar as contribui¢cbes das mulheres matematicas ao longo da histéria, a
Historia da Matematica desafia esteredtipos de género prejudiciais que
historicamente tém excluido as mulheres do mundo da Matematica. Nossa
jornada pela Historia da Matematica nos apresentou figuras notaveis como Ada
Lovelace, Hypatia, Emmy Noether e muitas outras mulheres que superaram
obstaculos significativos para deixar sua marca na matematica.

Ao aprender sobre essas mulheres e suas realizagdes, as alunas podem
se sentir inspiradas e capacitadas a buscar carreiras em Matematica e areas
afins. Além disso, os alunos do sexo masculino também se beneficiam ao ver
que a Matematica ¢ um campo enriquecido pela diversidade de perspectivas.
Isso contribui para uma cultura de inclusdo e respeito mutuo no ensino de
Matematica e na sociedade como um todo.

A Historia da Matematica também nos permite explorar questdes éticas
relacionadas a Matematica. Quando examinamos a Matematica colonial, somos
confrontados com o uso da Matematica como uma ferramenta de poder e
controle durante a colonizagdo de territérios ao redor do mundo. Isso levanta
questdes importantes sobre a responsabilidade ética dos matematicos e
cientistas. Os alunos podem ser desafiados a refletir sobre como a Matematica
foi usada para justificar a exploragdo, a despossessao de terras e outras injustigas
historicas. Eles podem considerar o papel dos matematicos na tomada de
decisoes éticas e politicas e explorar maneiras de garantir que a Matematica seja
usada para promover o bem comum e a justi¢a social.

A Histéria da Matematica também oferece oportunidades para fazer
conexOes interdisciplinares entre a Matematica e outras disciplinas. Por
exemplo, ao explorar a Matematica colonial, os alunos podem estudar
documentos histdricos, mapas antigos e registros de impostos para compreender
como a matematica foi usada para fins praticos pelos colonizadores. Isso nao
apenas enriquece a compreensao da Matematica, mas também fornece uma
visdo mais ampla do contexto histdrico em que a Matematica estava inserida.
Os alunos podem aprender sobre a geografia, a historia e a cultura das regides
colonizadas, enriquecendo assim sua educagdo de maneira geral.

Apesar de todos esses beneficios, a implementac¢do eficaz da Historia da
Matematica no ensino de Matematica enfrenta desafios significativos. Um dos

7

principais desafios é a falta de material didatico adequado que incorpore a
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Histéria da Matematica de maneira eficaz. O desenvolvimento de recursos
educacionais que abordem a Histéria da Matematica requer tempo, esfor¢o e
recursos financeiros.

Além disso, muitos professores ndo tiveram experiéncias de como
ensinar a Histéria da Matematica de maneira integrada ao curriculo de
Matematica. A formagdo de professores ¢ fundamental para o sucesso dessa
abordagem e requer investimentos em desenvolvimento profissional.

r

Outro desafio é o tempo limitado em sala de aula. Os professores
muitas vezes enfrentam pressao para cumprir um curriculo apertado, o que pode
limitar sua capacidade de incorporar a Historia da Matematica de maneira
abrangente. Além disso, a Histéria da Matematica pode ser vista como um
campo académico complexo e intimidante, o que pode afastar alguns
professores e alunos. E importante tornar a torna-la acessivel e relevante para
todos, independentemente de seu nivel de conhecimento matematico prévio.

A Historia da Matematica é uma ferramenta valiosa que pode
transformar a maneira como os alunos compreendem e se relacionam com a
Matematica, ela promove o pensamento critico, inspira futuros matematicos,
promove a igualdade de género, aborda questdes éticas e cria conexdes
interdisciplinares.

Apesar dos desafios que enfrenta, a Historia da Matematica merece um
lugar de destaque no ensino de Matematica. A medida que continuamos a
promover e aprimorar essa abordagem, podemos construir uma base solida para
o futuro da educagdo Matemadtica, enriquecendo a vida dos alunos e
contribuindo para uma sociedade mais matematica e culturalmente consciente.

Portanto, ¢é essencial que educadores, pesquisadores e formuladores de
politicas trabalhem juntos para tornar a Histéria da Matematica uma parte
integral do curriculo de Matematica em todo o mundo. Somente assim
poderemos aproveitar plenamente os beneficios que essa abordagem Unica tem a
oferecer e preparar os alunos para enfrentar os desafios matematicos do século
XXI com confianga e compreensao.

98



Referéncias

ALANGUI, W. L. Historia da Matematica nos Livros Didaticos Brasileiros:
uma analise critica. Revista Brasileira de Historia da Matematica, 10(20), 25-47.
2010.

BIANCHINI, E. Matematica Bianchini. 9.ed. Sdo Paulo: Moderna, 2018.

BIFFI, L. C. R. Historia da Matematica em Livros Didaticos do Ensino
Médio: Um olhar a partir do Manual do Professor. 2018. 121p. Dissertagdo de
mestrado (Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo para a Ciéncia e a
Matematica), Universidade Estadual de Maringa, Maringa-PR.

BOYER, C. B.; MERZBACH, U. C. Historia da Matematica. Sao Paulo:
Blucher, 2012.

BRASIL. Ministério da Educagdo. (2020). Programas do Livro —Dados
Estatisticos/ Ministério da Educacdo-Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educagao, Brasilia, DF: Ministério da Educag¢do e Cultura. Disponivel em:
<https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-
livro/pnld/dados-estatisticos. >acesso em 23/07/2020.

DANTE, L. R. Telaris: Ensino Fundamental - Anos Finais: Matematica. 3°
edi¢do. ed. Sdo Paulo: Editora atica, 2018.

FAUVEL, J.; MAANEN, J. van. History in Mathematics Education - The
ICMI Study. Dordrecht: Kluwer Academic Publishers, 2000.

FONTANA, Felipe. Técnicas de Pesquisa. In. MAZUCATO, Thiago. (Org.).
Metodologia da pesquisa e do trabalho cientifico. Penapolis.

GUNTHER, H. Pesquisa Qualitativa Versus Pesquisa Quantitativa: Esta E a
Questdo? Psicologia: Teoria e Pesquisa, v. 22, n. 2, p. 201-210, 2006.
Disponivel em: https:/
www.scielo.br/scielo.php?script=sci arttext&pid=S0102-37722006000200010.
Acesso em: 21 jan. 2021.

MENDES, I. A. Investigacio Historica no Ensino da Matematica. Rio de
Janeiro: Ciéncia Moderna, 2009.

MENDES, 1. A.; CHAQUIAM, M. Historia nas Aulas de Matematica:
fundamentos e sugestdes didaticas para professores. Belém: SBHMat, 2016.

99


http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0102-37722006000200010

MIGUEL, A. [et al.]. Historia da Matematica em Atividades Didaticas. 2 ed.
rev. — Sdao Paulo: Editora da Fisica, 2009;

MIGUEL, A.; MIORIN, M. A. Historia na Educacdao Matematica: propostas e
desafios. Auténtica: 2019.

OLIVEIRA, M. C. A.; FRAGOSO, W. da .C Historia da Matematica: historia
de uma disciplina. Rio de Janeiro: Ciéncia Moderna, 2015.

PEREIRA, E. M. A Histéoria da Matematica nos Livros Didaticos de
Matematica do Ensino Médio: contetidos e abordagens. Programa de Pos-
Graduagdao em Ensino de Ciéncias -Mestrado Profissional, Universidade
Federal de Itajuba, Itajuba, 2016.

SANTOS, A. A. dos; POZZOBON, M. C. C. A Historia da Matematica em
uma Colecao de Livros Didaticos. IV Jornada de Educacao Matematica, XVII
Jornada Regional de Educagdo Matematica, 06 a 09 maio. 2012. Disponivel
em: <de-25-pozzobon.pdf (upf.br)>. Acesso em: 22 abril. 2023.

SANTOS, L. M. Metodologia do Ensino de Matematica e Fisica: Topicos de
historia da fisica e da matematica. 1. ed. Curitiba: Ibpex, 2009.

SANTOS. C. A. A Historia da Matematica como Ferramenta no Processo de
Ensinoaprendizagem da Matematica. PUC, Sao Paulo, SP. 2007.
https://repositorio.pucsp.br/bitstream/handle/11493/2/Claudimar%20Abadio
%20dos%20Santos.pdf. Acesso: 10/04/2023.

SILVA, G. L. [et al]. A Conquista da Matematica: volume tnico. 13. ed. Sdo
Paulo: Saraiva Educacao, 2018.

SOUSA, J.; GARCIA, J. Contato Matematica: ensino médio. 1. ed. Sao Paulo:
FTD, 2019.

SOUSA, J.; GARCIA, J. Contato Matematica: ensino médio. 2. ed. Sdo Paulo:
FTD, 2019.

SOUSA, J.; GARCIA, J. Contato Matematica: ensino médio. 3. ed. Sdo Paulo:
FTD, 2019.

TEIXEIRA, W. M. A. L.; BERNARDES, A. C. da S. Historia da Matematica
em Livros Didaticos de Matematica dos Anos Finais do Ensino Fundamental.
Hipatia, [s. 1.], v. 6, n. 2, p. 259-271, dez 2021.

100



CAPITULO 5

Historias, Vivéncias e Aprendizagens de Professores de
Matematica

Luis Havelange Soares !’

Antdnio Dantas Neto!®

Subervao é

Uma das formas de compreender o fazer e o saber docentes do
professor € através das narrativas de suas historias no cotidiano da sala de aula.
Mas a sua vivéncia no contexto do ensino tem marcas e, portanto,
interferéncias, das vivéncias e experiéncicas do professor no seu espago social,
econdmico e cultural da vida cotitdidana. Uma subversao responsavel é langar o
olhar nas experiéncias docentes pretéritas, despreocupado com agdes
individualizadas mas, interpretando o contexto vivido, buscando reinterpretar
para ressignficar concepgdes de educagdo, de agdes educativas, de praticas
docentes, de ensino de Matematica. Nesse texto apresentamos os resultados de
uma pesquisa que objetivou conhecer historias, vivéncias e experiéncias de
professores de matematica que atuaram nas décadas de 1980 e 1990 no
municipio de Campina Grande, PB. Como base teodrica principal foram
utilizados Maurice Tardif, Michel Huberman e Dario Fiorentini. A investigacdo
se configurou como uma pesquisa participante, qualitativa e teve a entrevista
semiestruturada como instrumento de coleta de dados. Os colaboradores foram
dois professores de matematica que atuaram nas duas ultimas décadas do século
XX em Campina Grande. Os resultados indicam uma pratica de ensino de
matematica voltada para a preparagdo para os vestibulares, marcada pela
disputa de poder entre os professores e delineando aspectos metodologicos no
ensino de Matematica, especialmente no nivel do ensino médio. Ficaram
evidenciados tragos de uma maior importancia conferida ao professor no
periodo em analise, além da concep¢ao de maior dificuldade para o exercicio da

7 Doutor em Educacio, Instituto Federal de Educacio, Ciéncia e Tecnologia da Paraiba (IFPB),

luis.soares@ifpb.edu.br

18 Especialista em Ensino de Matematica, Professor da Educacdo Bésica, toinho2804(@gmail.com
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docéncia, nos dias de hoje, baseada numa visdo de uma menor responsabilidade
dos discentes, no com as atividades escolares.

Apresentacao

Os caminhos ja trilhados por quem estd inserido no contexto dos
processos de ensino de Matematica indicam que, por muito tempo, os modos de
ensinar, as concep¢des sobre a pratica educativa e os modos de conceber o
conhecimento matematico, estiveram inalteradas. Para Gussi (2011), o ensino
da matematica percorreu longa trajetéria até conseguir um entendimento da
importancia de suas varias areas para a formagao do estudante, da preocupagao
com propostas modernizadas para seus conteudos e para 0Ss Processos
metodologicos do ensino. Constatamos diversos elementos que ainda resistem
as novas propostas, se agarram as concep¢oes classicas da Matematica, aonde
prevalece um formalismo marcado pelo algebrismo, talvez como trago vivo do
Movimento da Matematica Moderna®.

A concepgdo classica de ensino tem como resultado a dissociacdo entre
o fazer docente e a aprendizagem. Na perspectiva de D’Ambrosio (1999), um
dos maiores erros relacionados as praticas educativas é dissociar essa pratica de
outras atividades humanas. Perdura ainda o que mostrou Caraher (1988),
relativamente ao que a escola oferece aos discentes no processo de ensino de
Matematica.  Os interesses dos alunos divergem do que é oferecido pelos
professores e mesmo estando fisicamente na escola, muitas vezes as estratégias
pedagogicas nao lhes atingem. Seus pensamentos se direcionam para ambientes
ndo escolares, ficando distraidos ou buscando meios de distanciamento do

ambiente educativo.

Os resultados das avaliagdes oficiais sobre a aprendizagem em
Matematica sdo indicativos de que a aprendizagem dos alunos tem se dado de
modo insuficiente. Ha um conjunto de elementos que necessitam ser
“enfrentados” buscando-se contribui¢des para a minimiza¢do desse problema:
Como tem se dado a formacdo do professor de matematica? Quais as
concepgdes dos professores de Matematica sobre a Matematica? Qual a relagao
entre a Matematica escolar e a vida dos estudantes?

1 Ap6s 1950, a educagio matematica brasileira passaria por um periodo de intensa mobilizagio em
virtude da realizagcdo de cinco congressos brasileiros de ensino de matemadtica e do engajamento de
um grande numero de matematicos e professores brasileiros no movimento internacional de
reformulacdo e modernizagao do curriculo escolar, que ficou sendo conhecido como o Movimento
da Matematica Moderna (MMM). Esse movimento internacional, na verdade, surgiu como resposta
a constatacdo, ap6s a Segunda Guerra Mundial, de uma consideravel defasagem entre o progresso
cientifico-tecnologico da nova sociedade industrial e o curriculo escolar vigente, sobretudo nas areas
de ciéncias e matematica. (FIORENTINI, 1995, p.13)
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Apresentamos nesse artigo, parte dos resultados de uma pesquisa de
pos-graduacdo, Especializagdo em Ensino de Matematica, que teve como
objetivo conhecer historias, vivéncias e aprendizagens de professores de
matematica que atuaram nas duas ultimas décadas do século XX no municipio
de Campina Grande, Paraiba. Entendemos que uma leitura de fragmentos
histéricos, das vivéncias e das aprendizagens dos professores, levando-se em
consideragdo o contexto de atuagido — geografica e temporalmente, podera trazer
contribui¢des para o delineamento das agdes de hoje, uma vez que possibilitara
uma compreensdo de fatores que ainda persistem na atuagdo docente ou que
foram alteradas, concepgdes de matematica e de educagdo por parte dos
professores, modelos educativos e aspectos metodoldgicos.

Tal constatagdo contribui para a tomada de consciéncia, hoje em
atuacdo, na busca de uma pratitca educativa na perspectiva da subvers¢do
criativa e responsavel, com base no que defendem Freire (2019) e
D’Ambrosio(2015), ao enfatizarem a neecessidade do professor ir além dos
determinismos burocraticos e curriculares, que norteam as agdes nas aulas de
Matematica, entendendo que edudcar é, antes que tudo, um ato politico e
social.

A docéncia em matematica: uma trama das vivéncias e aprendizagens

Nado ha como investigar historias, vivéncias e aprendizagens de
professores de modo dissociado. Essas questdes tém um entrelagcamento natural
da composicao complexa da qual ¢é feita a vida de cada professor. As historias
estdo (e sdo) permeadas de vivéncias. Estas, por sua vez, possibilitam diversas
aprendizagens, que criam, alteram e ressignificam as histérias e as experiéncias.
Assim, cada elemento dessa triade s6 existe em virtude da vida dos outros. Ha
uma dialética, uma reciprocidade, uma trama dessas trés facetas para cada
pessoa, para cada educador.

Uma das variaveis que esta diretamente associada ao nosso estudo diz
respeito a carreira docente do professor de Matematica. Muitas pesquisas
apresentam alguns elementos que apontam para as fases desafiadoras da
docéncia, especialmente, no periodo inicial da profissdao. Sobre essa tematica, ha
uma diversidade de investigacdes (BARBOSA, 2018 e 2021; PERIN, 2011;
BROI, 2010) que mostram os entraves e 0s obstaculos do professor de
matemadtica ao iniciar a sua carreira docente. Tais estudos tém/tiveram como
bases tedricas os Saberes Docentes e a Formacdo Profissional, com base em
Maurice Tardif, e, o Ciclo de Vida Profissional, estudado por Michael
Huberman.
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Tardif (2002) apresenta um conjunto de elementos que, para ele,
constituem o que se chama de Saber Docente. Ele se dedicou na busca de um
entendimento sobre a constituicdo desse saber. As conclusdes as quais ele
chegou sdo importantes, pois, nos chamam a atencdo para um conjunto de
fatores, distintos dos saberes proprios da formagdo inicial, que influenciam e
reconfiguram o saber docente continuadamente. Ele definiu quatro eixos
principais que congregam os diversos fatores que constituem o saber docente.
Sao eles: saberes provenientes da formagdo profissional; saberes disciplinares, saberes
curriculares; saberes experienciais. Estes saberes dialogam a cada ag¢do docente, a
cada tomada de posi¢ao, a cada planejamento, a cada atividade, formando o
continuo da identidade do professor.

Os saberes da formagdo profissional sao aqueles adquiridos durante o
processo de formagdo inicial, sdo os saberes institucionalizados. De um modo
geral sdo aqueles apresentados pelos pelos professores formadores e assim,
possuem um carater mais generalizado. Os saberes disciplinares sdo construidos a
partir dos componentes curriculares especificos de cada Ciéncia. No caso da
Matematica, sdo aqueles saberes que constituem os ementarios das disciplinas
especificas do conhecimento matematico e que fazem parte da estrutura
curricular do Curso de Licenciatura em Matematica. Esses saberes sao
fundamentais para os aprofundamentos tedricos especificos da area. Notemos
que tais saberes sdo previstos nos projetos pedagogicos dos cursos. Assim, eles
podem sofrer alteracdes, sejam expansdes ou reducionismos, a depender de
reformas educacionais, de mudancas curriculares ou movimentos nacionais ou
internacionais que alteram tais curriculos.

Com relagdo aos saberes curriculares, Tardif (2002), entende como sendo
aqueles adquiridos com os variados componentes ligados aos aspectos
conceituais de curriculo. Nesse sentido, podemos falar em metodologias de
ensino, técnicas de ensino, objetivos de ensino, didatica geral, didatica da
matemadtitca, dentre outros. Numa concep¢do mais generalizada podemos
categorizar como os saberes ligados as Ciéncias da Educacgao.

Tardif (2002) ressalta a importancia desses trés grupos de saberes na
constituicdo do saber docente, mas, é enfatico ao considerar os saberes da
experiéncia como sendo o grupo mais significativo e representativo na carreira
docente. Para ele, os saberes experienciais, que ocorrem com a inser¢ao do
professor na realidade da sala de aula, sio o0s mais importantes no
desenvolvimento profissional do professor. No entendimento do autor, esses
saberes sdo relevantes, pois, transformam-se em saberes funcionais, praticos,
interativos, sincréticos e plurais. Eles sdo carregados de significagdo, uma vez

que surgem da prépria acdo pedagogica dos professores. Eles emergem de
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situagdes especificas do cotidiano, relacionadas a escola e estabelecidas com
colegas de profissao e alunos.

No contexto da sala de aula esses saberes contribuem para o
fortalecimento da relagdo aluno-professor-saber matematico. Para Fiorentini
(1995) o estudo dessa triade é ponto central das pesquisas em Educagido
Matematica.

O estudo das relagdes/interagdes que envolvem a triade aluno-
projessor- saber matemdtico é hoje reconhecido como um dos
principais projetos da investigacdo em Educagdo Matematica.
Embora o papel da investigacdo seja elucidar aspectos da dinamica
dessa triade tal elucidacio tem como eixo fundamental a
transformagdo qualitativa, ainda que nem sempre imediata ou
direta, do ensino/aprendizagem da Matematica. (FIORENTINI,
1995, p.4)

O estudo de modo pormenorizado desses trés elementos da triade
requer o conhecimento de diversos outros inseridos nos quatro eixos
apresentados por Tardif (2002). O processo de constru¢do do saber docente, que
¢ idiossincratico, é o que vai delinear o olhar do docente, suas crengas, suas
angustias, suas motivagdes e suas concepgdes sobre educagdo, ensino e
Matematica. Por isso Fiorentini (1995) indica “diferentes modos de conceber e
ver a questdo da qualidade do ensino da Matematica. Alguns podem relaciona-
la ao nivel de rigor e formaliza¢do dos conteudos matematicos trabalhados na
escola”.

Sdo os entendimentos de cada docente e as suas concepgdes, que
possibilitam praticas que relacionam o conhecimento matematico ao cotidiano
ou a realidade do aluno, praticas que trilham num caminho que visa colocar a
Educa¢cdao Matematica a servico da formacao da cidadania. No entanto, mesmo
compreendendo esse carater pessoal que emerge na pratica do professor,
concordamos com Fiorentini (1995), ao dizer que,

o conceito de qualidade do ensino, na verdade, é relativo e
modifica-se historicamente sofrendo determina¢cbes socioculturais
e politicas. Em termos mais especificos, varia de acordo com as
concepgdes epistemoldgicas, axiologico-teoldgicas e didatico-
metodologicas daqueles que tentam produzir as inovag¢des ou as
transformagoes do ensino. (FIORENTINI, 1995, p.2)

O autor traz para reflexdo outras variaveis que interferem no modo que
ensinamos, embora nossas construgdes pessoais, a partir do nosso saber
docente, sejam preponderantes das/nas nossas atividades, ndo podemos
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desconsiderar o fato de que elas sofrem influéncias de outros contextos, de
outras experiéncias externas. Esses contextos, de variaveis que independem do
professor, formam o que Pais (2008) e D’Amore (2007) chamam de noosfera,
conceito estudado no ambito da Didatica da Matematica.

O estudo das trajetérias dos saberes permite visualizar suas fontes
de influéncias, passando pelos saberes cientificos e por outras areas
do conhecimento humano. Sdo influéncias que contribuem na
redefini¢do de aspectos conceituais e também na reformulagido de
sua forma de apresentagdo. O conjunto das fontes de influéncias
na selecao dos conteudos recebe o nome de noosfera (PAIS, 2008,

p-19)

A partir de Tardif (2002), Fiorentini (1995) e Pais (2008), percebemos
que as histérias, as vivéncias e as experiéncias dos docentes estao atreladas as
suas concepgdes e as suas construcOes pessoais, mas, também muito, as
interferéncias de elementos externos, como as transformagdes sociais, as
reformas educacionais e o proprio movimento dialético no entendimento do que
seja a Matematica. Essas questdes interferem diretamente na forma de ensinar
Matemadtica, na escolha de quais conhecimentos matematicos ensinar e nas
respostas as perguntas fundamentais do processo de ensino: O que ensinar? Para
quem ensinar? Por que ensinar? Como ensinar?

Por exemplo, o professor que concebe a Matematica como uma
ciéncia exata, logicamente organizada e a-historica ou pronta e
acabada, certamente terd uma pratica pedagdgica diferente daquele
que a concebe como uma ciéncia viva, dindmica e historicamente
sendo construida pelos homens, atendendo a determinados
interesses e necessidades sociais. (FIORENTINI, 1995, p.4)

Interpretar histérias, vivéncias e experiéncias de professores de
Matemadtica que tiveram uma longa trajetéria no ensino é uma forma de
conhecer interfaces da pratica docente de matematica, para a época e o periodo
em questdo. Mas, nao ¢é so isso, conforme Tardif (2002), um professor tem uma
historia de vida, € um ator social, tém emog¢ées, um corpo, personalidade, uma
cultura, ou mesmo umas culturas, e seus pensamentos e agdes carregam as
marcas dos meios sociais nos quais estao inseridos.

Para Tardif (2002) ndo se pode esquecer a relagdo continua entre o eu
professor e o eu sujeito social. A relagdo entre o eu docente de Matematica e o
eu que tem problemas pessoais, familia, religido, ideologias, incertezas, sonhos.
Por isso que Assmann (1998) diz que:
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A docéncia integra muito mais do que conteudos e técnicas;
integra o professor em sua totalidade; ele é o que ensina e ensina o
que é. O aluno, ainda que nao saiba, ou que nao o revele, sente
prazer numa pratica que articula processos cOgnitivos e processos
vitais, porque se aprende nao s6 com o cérebro, mas ainda com o
coracdao. (ASSMANN, 1998, p. 88).

Esse confluir de vetores sociais, politicos, académicos, escolares e
culturais, dialogam continuadamente na constituicdo do “eu” professor de
Matematica e, por ser assim com essa natureza ¢ um “eu” inacabado. Como diz
Freire (2000), assim como ocorre a todo ser humano, o “eu” professor é um ser
inacabado, ele esta em permanente modificacao, ele é incloncuso.

Reconhecendo-se o carater da permanente mudanga na constitui¢ao do
professor, ha quem se dedicou em estudar uma caracterizagdo para a docéncia
tentando demarcar fases com caracteristicas peculiares. Uma das caracterizagdes
foi realizada por Huberman (1995) a partir de um estudo com um grupo de 160
professores da educagido secundaria, na Franga. Ele destaca a importancia de se
compreender o aspecto subjetivo no desenvolvimento da carreira docente e nao
um acumulado de eventos que vao moldando essa profissionalidade. Isso indica
que a carreira docente ¢ constituida por diversos fatores, mas essa constituicdo
ndo se da de modo cumulativo e discreto.

O desenvolvimento de uma carreira €, assim, um processo € nao
uma série de acontecimentos. Para alguns, este processo pode
parecer linear, mas, para outros, ha patamares, regressdes, becos
sem saida, momentos de arranque, descontinuidades. O fato de
encontrarmos sequéncias-tipo ndao impede que muitas pessoas
nunca deixem de praticar a exploragdao, ou que nunca estabilizem

ou que desestabilizem por razdes de ordem psicoldgica ou
exteriores (HUBERMAN, 1995, p.38)

Sobre os trés primeiros anos da docéncia, Huberman (1995) divide em
dois periodos, e os chama de “sobrevivéncia” e “descoberta”. No que se refere
a4 “sobrevivéncia” ele faz uma analogia a um “choque de realidade”. E nessa
fase que o professor iniciante constata a complexidade que marca a realidade da
sala de aula e percebe a distancia entre os saberes académicos e a escola. E aqui
aonde o professor, conscientemente ou nao, ira se utilizar de um conjunto de
saberes externos a sua formacgdo inicial, para que possa dar conta da dificil
tarefa. Por outro lado, para Huberman (1995), a descoberta é marcada por um
sentimento de positividade, uma vez que o professor se descobre docente, com

sua sala de aula, com seus alunos. E 0 momento no qual o professor se sente
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parte integrante da comunidade escolar. Talvez seja esse periodo o0 momento em
que o professor comega a formar a sua identidade profissional.

O periodo compreendido entre o quarto e o sexto ano de atuagdo é
chamado por ele de “estabilizacdo”, no qual o professor passa a ter uma
posicao de mais seguranca, de maior conhecimento da realidade e mais
maturidade para enfrentamento dos desafios da profissdo. O autor destaca que é
aproximadamente esse periodo que define, para o professor, a permanéncia ou
ndo na carreira docente. Esta fase representa um continuo para a terceira, que é
denominada por Huberman (1995) de “diversificacio”, compreendendo o
periodo que vai dos sete aos vinte e cinco anos de carreira. Durante esse periodo
o professor sente-se mais estimulado, com desejo de inovar, de investir na
carreira docente.

Ao final dessa fase ocorre o fendmeno que Huberman (1995) chama de
“questionamento”. Segundo o autor, ¢ nesse momento que o professor volta a
se questionar sobre o seu papel na docéncia, surgindo, novamente, indagagoes,
reflexdes e tomada de decisOes sobre seguir ou nao na profisszo.

A quinta fase, que compreende o periodo entre 25 e 35 anos, é marcada
como um periodo de serenidade e distanciamento afetivo nas atividades
inerentes a carreira. Para o autor, nessa fase ha um relaxamento com relagdo
aos aspectos da profissao e menos preocupacao com os problemas proprios das
atividades de ensino.

Huberman (1995) classifica o periodo que vai dos 35 a 40 anos de
profissio como a ultima etapa da carreira docente e a denomina de
“desinvestimento”. Esta fase pode ser dividida a partir de dois polos de
concepgdes dos professores sobre a docéncia. De um lado, estdo os professores
que chegaram a esse momento com um teor de positividade sobre a carreira
profissional, que se preocupam com a aprendizagem dos estudantes, que
procuram desenvolver suas atividades de modo qualificado, que mesmo apos
ultrapassarem esse periodo continuam estudando e contribuindo, de alguma
forma, para a docéncia. Do outro, estdo os que chegaram desencantados com a
docéncia, demonstrando um aspecto de amarguras, de desejo de se distanciar da
atividade docente e concentrar-se apenas nas atividades pessoais.

Portanto, em qualquer das fases postuladas por Huberman (1995), ha
um conjunto de variaveis interferindo diretamente nessa conjuntura. Por
exemplo, as condigdes politicas e econdmicas do pais, podem trazer
consequéncias diretas para o modo de ser do professor, para o contexto da
escola, para as condigdes de trabalho do professor. Tudo isso tem interferéncia
na concep¢ao da docéncia que ¢é construida pelo professor. Assim, o
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desenvolvimento da profissionalidade esta diretamente associado a um conjunto
de questdes externas ao ambiente educacional, mas, intrinsecamente ligadas a
pessoa do professor, as experiéncias de vida do professor, as transformagoes da
sociedade. Esses fatores evidenciam certas limitacbes com a demarcacdo da
carreira docente, uma vez que ela ndo pode ser compreendida a partir de uma
composicdo simplificada do que acontece na realidade de um ambiente
complexo.

As “Veredas” trilhadas no desenvolvimento da pesquisa

De acordo com Soares (2009), a metodologia, embora tenha que
obedecer a certos critérios cientificos, é uma constru¢ao especifica de quem esta
realizando a pesquisa, com caracteristicas especificas e individuais que se
atrelam ao estilo de pesquisa e aquilo que esta sendo pesquisado.

Essa pesquisa nasceu da inquietacdo de conhecer como se deram as
mudanc¢as nos métodos de ensino da matematica ao longo das décadas do
século XX. O objetivo geral foi tragado como sendo: Pesquisar historias,
vivéncias e aprendizagens de professores de Matematica que atuaram nas
décadas de 1980 e 1990 no municipio de Campina Grande, PB.

Diante da questdo diretriz e do objetivo geral, classificamos a
investigacao no contexto das pesquisas qualitativas, que sao aquelas que buscam
entender, descrever e, em alguns casos, explicar os fendmenos sociais e culturais
de grupos sociais. Esse tipo de pesquisa estuda também aspectos subjetivos. E,
portanto, no nosso entendimento, ¢ esse tipo de pesquisa que mais se identifica
com o objeto de investigacio que desenvolvemos. E muito importante ressaltar,
dentro da pesquisa qualitativa, que sempre iremos obter dados descritivos paara,
apartir deles, elaborarmos nossas interpretagoes.

Tendo em vista a nossa afinidade com os professores colaboradores e a
nossa vivéncia como docente de Matematica, no mesmo contexto € no mesmo
periodo delineado para a investigagdo, classificamos esse trabalho como sendo
uma pesquisa participante. De acordo com Gil (2012), a pesquisa-acdo e a
pesquisa participante apresentam as seguintes caracteristicas em comum: s30
modelos alternativos de pesquisa que vem sendo propostos com o objetivo de
obter resultados socialmente mais relevantes; caracterizam-se pelo envolvimento
do pesquisador e pesquisado; o relacionamento entre pesquisador e pesquisado
ndo se da como mera observacdo do primeiro pelo segundo, mas ambos acabam
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identificando-se, sobretudo, quando os objetivos sdo sujeitos sociais também, o
que permite desfazer a ideia de objeto que caberia apenas em ciéncias naturais.

Para realizagdo dessa investigacdo contamos com a colaboragdo de
parceiros de historias, vivéncias e aprendizagens na docéncia em Matematica.
Porém, a delimitagdo do periodo temporal da nossa investigagdo trouxe
limitagdes para a escolha dos possiveis professores colaboradores. O periodo
escolhido se deu em virtude da nossa atuagdo como professor de Matematica
nas duas ultimas décadas do século XX. Tendo em vista as transformagées que
vivenciamos, desse periodo até os dias atuais, decidimos refletir sobre o
contexto da docéncia naquele periodo. Para dialogar com as nossas historias,
vivéncias e aprendizagens, buscamos professores que atuaram naquela época.
Considerando o conjunto de professores de matematica, com os quais
mantemos contato até os dias atuais, escolhemos dois professores
colaboradores: Professor José Hélio Azevedo Fernandes e Professor Adao
Galdino.

Considerando as especificidades dos dados que queriamos levantar,
escolhemos a entrevista semiestrutura como instrumento para coleta das
narrativas dos professores. As questdes previamente delineadas para a entrevista
versaram sobre inquieta¢Oes relativas ao processo de formagdo, as esferas
administrativas de atuagdo dos professores, as concepgdes sobre a matematica e
sobre o ensino de matematica, a consciéncia da identidade profissional e o grau
de satisfacdo com a carreira.

Adotamos, para a andlise de dados, uma perspectiva que dialoga com a
metodologia entendida como #Aistéria oral. Segundo Portelli (2010), a historia
oral tem uma grande relevancia por se tratar de uma metodologia capaz de
identificar fatos e peculiaridades que poderiam passar desapercebidos. E uma
técnica utilizada para a analise de historias muito particulares, que podem tragar
novos caminhos para a pesquisa e para as discussoes.

A partir das narrativas orais dos professores, suas memorias serao
consideradas fontes historicas. A interpretacdo dessas historias, dessas
narrativas, foi utilizada na busca de atingirmos os nossos objetivos. Na histéria
oral ha um carater interativo, porque existe uma comunica¢do entre ambas as
partes (entrevistado e entrevistador), existe uma troca de olhares, existe um
entendimento compartilhado do significado e das marcas da histéria narrada.
Nesse caso, tendo em vista a nossa proximidade, na condi¢do de pesquisador,
com os colaboradores, essa comunicacdo ficou mais evidenciada, mais
fortalecida. Houve uma situacdo de muita naturalidade no ambiente da
narrativa.
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Marcas da Docéncia em Matematica em Campina Grande, PB, nas Décadas
de 1980 e 1990.

O processo de formagcdo dos professores colaboradores teve muita
sincronia com o ocorrido conosco, que de um modo geral se define como uma
formacgao feita muito mais com o que diz Tardif (2002) ao se referir aos saberes
da experiéncia. Ou seja, o professor comeca a lecionar, sem ter formagao
especifica, ao longo do processo de ensino vai adquirindo saberes proprios da
experiéncia e s6 depois conclui sua formagdo na Universidade.

A vida estudantil do professor Hélio iniciou no municipio de
Bananeiras, PB, aonde estudou até o ensino médio. Ele considera que o fato de
ter estudado sempre em escola publica poderia indicar que seria um péssimo
aluno. Nao se aprofunda sobre o que o leva a pensar assim, apenas diz que para
muitas coisas da matematica teve que ser autodidata. Implicitamente, no nosso
entendimento, ele esta colocando que, ja na época em que era aluno da
educacgdo basica, a escola publica ndo oferecia uma formagdo significativa. Ja o
professor Adao, que ¢ natural do municipio de Riacho de Santo Antonio, PB,
também estudou todo o ensino basico em escolas publicas, mas, nao fez
consideragdes sobre as condigdes de ensino que lhes foram oportunizadas a
época.

Apesar das condigdes adversas na educacdo basica, ndés (eu e os
colaboradores) lograramos éxito nas primeiras tentativas para acesso a
Universidade. Muito embora, os primeiros cursos nao terem se concretizado
como nosso campo profissional, esses eventos de “passar no vestibular” e iniciar
tais cursos, possibilitaram o conhecimento de outras pessoas e nos ajudaram a
enveredar para as “trilhas” da docéncia. E assim, nos trés, entramos e deixamos
as Engenharias, caimos dentro da rotina do ensino de Matematica e s6 depois
concluimos a Licenciatura.

O professor Hélio também comegou a lecionar sem a formagdo
universitaria para tal. Nas proprias palavras, ele diz que, ja antes de 1980, dava
aula na Escola Virgem de Lourdes (Lourdinas), na condi¢do de aluno de
Matematica da Fundagdo Universitaria do Nordeste (FURNE). Nesse periodo
era também monitor de Calculo. “Eu queria fazer engenharia, como de fato
passei para engenharia e comecei a cursar engenharia” (HELIO). O professor
esclarece que precisou dar aula, foi entdo que comegou a cursar Matematica.
“Mas quando comecei dar aula, que inventei de casar (o cabra vai fazer as
coisas antes do tempo), ai deixei o curso de engenharia, pensando eu que iria
voltar, mas, nunca voltei para engenharia” (HELIO).
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Com o professor Adao nao foi diferente. Ele também comegou fazendo
outro curso distinto da Licenciatura. Atuou um bom periodo no ensino de
Matematica sem se quer estar cursando Licenciatura. A carreira de professor de
Ad3o iniciou-se em 1982, mas, o inicio no curso de formacido inicial, a
Licenciatura, sé ocorrera em 1992. A insercdo na docéncia, da mesma forma
que se deu comigo e com Hélio, levou-lhe ao abandono do outro curso. Nesses
dez anos iniciais, desenvolveu a docéncia tendo como suporte as aprendizagens
adquiridas por esfor¢co proprio, no caso da matematica, e por saberes que
emergem da pratica cotidiana de sala de aula, especialmente os saberes de
cunho didatico-metodologico.

Passei no vestibular para Ciéncias da Computagdo, para o segundo
periodo. Ainda com a cabega pelada, em fevereiro, fui ser
professor do Astra Sele¢do. Com poucos meses depois, eu fui dar
aula na Escola Nobrega, (...) ai no segundo semestre fui convidado
para o NESA e para a escola integrada da FURNE, para substituir
Anilton Falco, professor da UEPB. (ADAOQ)

Adao relata que quando lecionava no Colégio Auténtico, ja em 1991,
surgiu uma vaga na Escola Damas (Escola da rede particular de Campina
Grande, PB). O dialogo com as Diretoras da escola foi agradavel, elas gostaram
do professor, mas viram que ele ndo tinha a Licenciatura. Num momento de
resentimento, ele diz que essa informacdo teria sido repassada por um colega
professor. Mas diz que hoje agradece. “Mas ha males que vém para o bem. Eu
decidi fazer a Licenciatura em Matematica. Ai em 1992 eu comecei o curso na
UEPB” (ADAO).

Um fato interessante que foi comentado pelos professores foi o desejo
de estudar. Assim como ocorreu conosco, que por compreender a importancia
desse fundamento, depois de aposentado retornamos aos estudos no Curso de
Especiaizagdo, os professores relataram que, mesmo dando aulas nunca
abdicaram de estudar. O professor Hélio, disse que “(...) tinha um projeto que
pretendia fazer desde os anos 1980, mas, nao fez por falta de oportunidade, nao
apareceu mesmo, que era fazer mestrado. Mas, mesmo nos cursinhos, ja depois
de formado, continuou estudando” (HELIO). O professor Addo, da mesma
forma, disse que a carga de atividades da docéncia o impediram de ingressar em
cursos de formagdo continuada. Esse aspecto relatado pelos professores esta em
consondncia com o entendimento de Fiorentini(1995) e Tardif(2002) ao
defenderem o processo de formagdo continuada como fundamental para a
pratica de ensino de Matematica.

Com base nos objetivos delineados para a nossa investigacao,

pontuamos, refletimos e interpretamos algumas categorias de analise que
112



emergiram a partitr das hsitérias narradas pelos colaboradores, corroboradas
também por nossas vivéncias e experiéncias, na qualidade que estivemos como
pesquisador e sujeito sujeito que viveu dentro desse contexto temporal e
geografico pesquisado.

Marcas dos cursinhos pré-vestibulares nas vivéncias dos professores

O fendmeno dos cursinhos pré-vestibulares ¢ algo muito forte na
narrativa dos professores sobre as vivéncias nas atividades de ensino de
Matematica no periodo em andlise. Isso mostra, indiretamente, o eixo norteador
de todo o sistema educativo do nivel médio que, por muito tempo perdurou na
educacgdo brasileira, que foi um sistema atrelado aos vestibulares. Tudo se fazia
com os olhos no vestibular. Cada Instituicao de Ensino Superior (Universidades
e Faculdades Publicas, ou privadas) realizavam seus vestibulares, que eram
selecdes diferentes de instituigdo para instituicio. Com a criagdo do Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), no final da década de 1990, e a
progressiva adesao das Universidades, a realidade dos cursinhos tradicionais foi
sendo alterada. Atualmente, embora existam cursinhos preparatorios para o
ENEM, notamos muitas diferengas em relacdo aos outros, tanto nas concepgdes
que norteiam as praticas educativas quanto na importancia que tais cursinhos
desempenhavam.

Uma prova dessa importidncia nota-se pela quantidade de referéncias
feitas pelos professores aos cursinhos que trabalharam a época. Basta dizer que
tanto o professor Hélio quanto o professor Adao, iniciaram suas atividades
docentes como professores de cursinhos e s6 depois passaram a ministrar aulas
em turmas regulares nas escolas. Dentre alguns dos cursinhos existentes a época
em Campina Grande, que foram citados, estdo o Cursinho Campinense, o
GEOQO, o Dimensao e o Astra.

Estes estabelecimentos competiam na oferta de preparagcdo para os
vestibulares, investindo na contratacdo de professores e na publicidade nos
meios de comunicagdo, em especial o radio e a televisdo, que tinham em suas
programagdes aulas, simulados, divulgacdo de gabaritos de provas. Entdo, havia
todo mecanismo de um sistema comercial montado, com marketing, com
divulgacdo de marcas, com destaques para professores em pegas publicitarias.
Nesse contexto, os professores que estivessem inseridos no sistema eram
valorizados economicamente e lhes sobravam ofertas de trabalho. No entanto, a
maior parte do coletivo de professores de Matematica desempenhavam suas
fun¢Ges nas escolas distantes dos holofotes midiaticos e a mercé de um sistema
educativo que pouco valorizava a carreira docente. “Havia uma valorizagio

porque o mercado era muito escasso. Mas o professor tinha que ser bom. Os
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cursinhos eram exigentes. O cursinho campinense, o GEO, dentre outros”.
(ADAO)

O professor Hélio relata que em 1983, ja atuando como professor do
Estado percebe uma brutal desvalorizagdo em seu salario e foi assim parar nos
cursinhos, que pagavam mais. Com isso ele diz ter dado aula em diversas
cidades: Campina Grande, Caruaru, Recife, Jodo Pessoa. “Se o professor era
bom, era valorizado. Os cursinhos pagavam muito bem” (HELIO).

Os relatos dos professores em alguns momentos misturam as atividades
desenvolvidas nos cursinhos com as atividades desenvolvidas nas turmas
normais das escolas, deixando transparecer que o0 modo de ensinar matematica
nos cursinhos tiveram grande peso na forma geral de lecionar matematica. Vale
ressaltar que os professores colaboradores foram, por todo esse periodo, também
professores de redes publicas de ensino, seja em esfera municipal ou estadual.
Mas, pelas narrativas, as vivéncias que saltam a memoria com mais rapidez sao
aquelas associadas as atividades nos cursinhos. O relato abaixo, do professor
Adaio, é esclarecedor nesse sentido.

Todo ano eu ia dar o gabarito isolado, do vestibular, nas radios.
Eu fazia a prova e saia no tempo minimo ai fazia o gabarito e
vendia. E por esse intermédio, dois anos depois em 1984, Paulo
Pinto, que dava cursos especiais me botou para dar aula no Curso
Campinense. Em 1985, lembro demais, eu cheguei com Lugero no
Curso Campinense estavam Félix, Hélio e o finado Taveira
enrolados numa questdo. Eu disse o gabarito mas, eles ignoraram.
Lugero chamou Ione para apostar uma caixa de cerveja como eu
estava certo. Mas os meninos ndo aceitaram. Mas no outro dia
saiu no jornal o gabarito deles com a resposta riscada, exatamente
a questdo que eu havia falado (ADAO).

No fragmento acima fica explicito também outro fato, que nos ja
imaginavamos e que fora refor¢ado pelos colaboradores. A competitividade dos
cursinhos gerou um clima desagradavel para o coletivo de professores de
Matematica. Havia algo como uma disputa continuada. E isso levou a
desentendimentos, desavengas e algumas vezes desrespeitos com colegas de
profissdao. “No nosso convivio tinha muitos que humilhavam os alunos,
queriam humilhar os colegas” (HELIO).

Aconteceram coisas no periodo dos cursinhos que eu me arrependo.

Por exemplo, ensinavamos no Dimensao, o cursinho de Ant6nio (reféncia ao

pesquisador que a epoca era dono de um cursinho), que pagava melhor, e eu e

Davi Lobao iamos para a radio, nos dias de auldo, e diziamos que os melhores

professores eram aqueles do Dimensdo, que para aprender matematica o aluno
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deveria estudar la. Consequentemente isso ¢ ruim na relagdo com 0s outros
colegas da cidade. (ADAO)

Na busca de aspectos metodoldgicos inerentes a pratica dos professores,
ousamos dizer, a partir dos didlogos, que desempenhavam uma pratica de aula
expositiva, valorizando- se muito os aspectos praticos (regras, macetes, bizus)
em resolucdes de questdes que se assemelhassem ao modelo de prova dos
vestibulares. Evidentemente que aqui ha uma referéncia direta ao nivel do
ensino médio.

Caracteristicas de um bom professor de Matematica

Perguntamos aos professores colaboradores que fatores eles consideram
como caracteristicas importantes de um bom professor de Matematica. Embora
tenham chamado a atengao de que ndo existe regra definida, pois cada professor
atua de um jeito, apresentaram alguns elementos a partir das suas vivéncias e da
observagdo da pratica de outros colegas. Assim como nds também entendemos,
uma das questdes elencadas por eles foi o professor “saber bem o conteudo da
matematica”. Esse fato foi corroborado com as falas dos docentes quando se
referiam as exigéncias dos cursinhos. “O professor tinha que saber muita
matematica” (HELIO).

Um segundo fator relevante para uma boa atuagdo do professor, no
entendimento dos colaboradores, diz respeito aos aspectos de organizagio,
comunica¢do e escrita. “A escrita no quadro é muito importante” (HELIO).
Sobre a comunicagdao foi interessante a narrativa do professor Addo das

dificuldades que enfrentou no inicio da docéncia com a lingua portuguesa.

Eu dava aula na 5* série com vicios de linguagem muito grande,
pois a gente sai do mato mas, o mato ndao sai da gente. (...)
Terminou que os alunos, sabendo das minhas dificuldades com a
lingua portuguesa, me diziam: professor, o senhor nos ensina
matematica que nds lhe ensinamos portugués. (ADAO)

Ter uma boa organizagdo da aula, uma boa escrita e uma comunicagao
adequada ndo sao aprendizagens que ja possuimos no primeiro dia de docéncia.
Sao fatores que, como entende Tardif (2002), devem ser explorados nos campos
dos saberes profissionais, dos saberes curriculares e dos saberes disciplinares,
mas s6 ganham corpo definitivo com o desenvolvimento da pratica, com os
ditos saberes da experiéncia.

Um terceiro ponto destacado pelos professores, que também julgamos
como muito relevante, se refere ao professor ter um bom relacionamento com o
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corpo discente. “E preciso trazer o aluno para vocé” (HELIO). “Vocé precisa
ser amigo do aluno, mantendo a sala de aula como um ambiente harmoénico”
(ADAO). Essas consideragdes estio coerentes com o que eles disseram também
relativamente a conduc¢do da aula. “Eu via muito no aluno a dedicagdo. Eu
sempre busquei analisar isso. Eu olhava o conjunto da obra. Agora o cara que
nio queria nada ai eu também ndo o ajudava” (HELIO). Nota-se um aspecto de
subversdao responsavel dos colaboradores aos paradigmas, ainda muito fortes,
relativos a rigidez e a postura distante do docente como marca das aulas de
Matematitca.

Concepg¢oes de Matematica e de ensino de Matematica “ontem” e “hoje”

As respostas dos professores colabobradores, quando lhes pedimos para
definir o que é a Matematica, ndo deixaram duvidas da importancia que eles
concebem para essa area de conhecimento. “A matematica é uma ciéncia
necessaria, fundamental para o crescimento e desenvolvimento do ser humano”
(ADAO). “A matematica é um conhecimento muito importante para qualquer
pessoa”. (HELIO).

Um relato interessante na fala do professor Hélio é quando ele se
questiona sobre o sentido da Matematica que, por tanto tempo, ensinou. Isso
fica nitido quando ele comenta que vé como positivo as tendéncias atuais de
ensino, que abordam os conhecimentos de modo mais relacionado ao contexto
do aluno. Nesse ponto da conversa tomamos a palavra para concordar com ele,
citando incusive, o quanto alteramos a forma de pensar o ensino de Matematica
a partir das experiéncias no curso de Especializacdo em Ensino de Matematica.

Todo mundo tem condi¢do de aprender uma matematica basica.
Agora tem um detalhe que eu acho que avangou de 14 para ca. Eu
dizia a AntOnio outra vez: eu me lembro que eu botava aquelas
identidades trigonométricas enormes, saindo de um lado para o
outro, um processo gigante. Pra que diabos aquilo servia, a ndo ser
organizar a cabega, disciplinar uma sequencia l6gica, Dara a vocé
uma perspectiva de conclusdo de um jogo algébrico. Mas, a
matematica, ja voltando para os dias de hoje é uma matematica
bem mais contextualizada. (HELIO)

E possivel conjecturar, pela narrativa exposta no fragemento, aspectos
de um formalismo matematico que talvez tenha encaminhado muitas a¢des
docentes do professor. Mas, vale destacar o processo de reflexdo trilhado por
ele, que hoje pensa diferente sobre a matematica escolar que por tanto tempo
ensinou. “Houve uma melhora, sdo mais contextualizados, mais problemas. A
propria geometria espacial que é minha area, esta bem mais contextualizada,
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com situagdes da realidade” (HELIO). Aqui podemos perceber que houve
questionamentos, no sentido dado por Huberman (1995), que um periodo em
que o professor volta a se questionar sobre o seu papel na docéncia, surgindo,
novamente, indagacoes e reflexoes.

Da mesma forma que percebemos alteragdes nas concepgdes sobre os
conhecimentos de matematica para a escola basica, notamos mudancas
significativas no entendimento sobre tipo de ensino naquele periodo e o no
modelo atual. Para o professor Addo, era mais facil dar aula naquela época,
porque o aluno era mais responsavel com seus afazeres académicos. Para o
professor Hélio, ensinar Matematica nas décadas de 1980 e 1990 era muito mais
facil do que hoje, pois:

Havia o fantasma da reprovagdo, havia um maior interesse em
estudar por conta do desejo de ter um emprego. O aluno dizia eu
vou fazer um curso tal porque vou ter um emprego. Havia um
medo com relagdo a reprovagdo. O aluno sabia que se nao
estudasse seria reprovado mesmo. (HELIO)

Aqui ha um conjunto de questdes nas coloca¢des dos professores que
demandariam maiores aprofundamentos. Acreditamos que a facilidade de uma
pratica docente ndo deveria ser avaliada por um aspecto associado ao medo da
reprovacdo, por parte do aluno. No entanto, compreendemos o discurso dos
professores no sentido de uma inquietagdao pelo momento atual das concepgdes
educacionais que, na busca de modelo que substituisse as praticas autoritarias,
desconfiguram os processos avaliativos na escola.

Consideracoes Finais

Um aspecto significativo no desenvolvimento dessa pesquisa foi o
aprofundamento teérico que a investigacdo nos possibilitou. Para quem
desempenhou a atividade docente por mais de trinta anos sem a formagio
especifica da Licenciatura, ler, estudar e refletir sobre tematicas que sdo basilares
da docéncia se configuram em fatores de muita relevancia. Encontrar respostas
para alguns “achismos” que braddvamos nos nossos discursos sobre a docéncia
e sobre a carreira docente foi algo muito importante. Dadas as contribui¢des da
pesquisa no contexto pessoal, passemos a observar o que concluimos sobre os
objetivos tracados para a investigacao.

A nossa interpretacdo, a partir da analise com a historia oral dos
professores colaboradores ¢é que essa triade (historias, vivéncias e
aprendizagens), teve uma vida ativa no contexto dos cursinhos pré-vestibulares

existentes a época. As lembrangas dos professores, quando se referem a
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atividade docente no periodo em estudo, sempre os remetem a um lugar de
disputa entre professores, a um ambiente de exaltacdo do saber matematico
como requisito para o desenvolvimento da atividade de ensino voltado para os
modelos de vestibulares vigentes, a um espagco que era valorizado
economicamente.

As falas dos professores deixam indicios, que sdo basiladas por minhas
vivéncias no contexto a epoca, das praticas metodologicas presas ao modelo
tradicional de aulas expositivas, com a valorizagdao de “macetes” e “bizus”,
visando possibilitar aos alunos a resolugdo de um quantitativo maior de
questdes nos vestibulares. E evidente que ndo podemos generalizar essa
interpretagdo para todo o sistema de ensino na educagdo basica, uma vez que,
como dissemos, os discursos ficaram mito restritos ao nivel do ensino médio a
aos cursinhos. Mas, com base na forma que atuamos como professores de
Matematica, no periodo pesquisado, experimentando situagdes similares ao que
vivenciaram os colabaoradores, interpretamos que os siléncios sobre as atuagdes
em outras turmas e em outras esferas escolares, sdo indicativos, nas atividades
desses docentes, de praticas semelhantes aquelas aplicadas ao nivel do ensino
médio.

Sobre a formacgdo dos professores podemos constatar algo que ja é bem
estabelecido na literatura. A grande maioria dos professores de Matematica
inicia a carreira sem a forma¢do minima exigida para tal. Conosco e com os
professores colaboradores ndo foi diferente, o professor Hélio iniciou o curso
nos primeiros anos de docéncia, o professor Adao s6 iniciou a Licenciatura dez
anos depois e eu, ap0s trinta anos de vivéncia de sala de aula.

No que diz respeito as concepgdes de conhecimento matematico vimos
indicativos de uma supervalorizagdo da Matematica em detrimento de outras
Ciéncias. Isso fica evidenciado quando eles se referiram a uma importancia
maior da Matematica nas atividades escolares e quando foi feita uma associa¢ao
desse conhecimento com o aspecto de disciplinamento da pessoa para os
estudos.

No percurso de desenvolvimento desse trabalho outras questdes
emergiram, mas, ndo puderam ser enfrentadas, dadas as limitagdes de tempo
para a finalizagdo da investigagdo. Ficam como possiveis questdes para novas
pesquisas: Qual a relagdo dos cursinhos pré- vestibulares da época com a pratica
de ensino de Matematica nas escolas publicas? Quais as diferengas e quais as
semelhangas entre os cursinhos pré-vestibulares da época e os cursinhos atuais
preparatérios para 0 ENEM?
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CAPITULO 6

Um mapeamento bibliométrico do estudo dos numeros reais
mediante a analise real: publicacoes no BDTD entre 2002 a 2022

Jefferson Braz Ferreira Sousa 2

Roémulo Tonyathy da Silva Mangueira 2!

Subversao é

O conjunto dos Numeros Reais apresenta diversos resultados que
contribuem imensamente para os estudos dos futuros licenciandos em
Matematica, porém a forma intuitiva que estes conteudos sdo expostos nao €
suficiente para um estudo aprimorado das propriedades, deste modo a Analise
Real traz como finalidade um estudo dos Numeros Reais, promovendo provas
rigorosas que proporcionam alicerces para o futuro docente. O objetivo central
desta pesquisa ¢ analisar a publicagdo de Trabalhos na BDTD (Biblioteca
Digital de Teses e Dissertagdes Brasileiras) com a tematica do estudo dos
Numeros Reais através da Anadlise Real. Para atingi-lo, foi realizada uma
pesquisa bibliografica. Para resolver este problema foi-se pensado em uma
Questdo Problema (QP) que foi QP- Qual a relagdo que Analise Real tem no
ensino de Numeros Reais?. Durante a pesquisa, foram recuperados 47
registros, entretanto foram excluidos 42 ficaram, apenas 5 trabalhos que
consistiam na tematica desta pesquisa. Os principais resultados da pesquisa
mostraram que existe uma dificuldade por parte dos alunos da licenciatura, seja
com uma base ndo estruturada ou com a indiferenga do formalismo e rigor que
alguns professores colocam nas disciplinas de Matematica Pura, como Analise
Real e o Célculo Diferencial e Integral.

» Graduando em Licenciatura Plena em Matematica, Universidade Estadual da Paraiba — UEPB,
E-mail: jeffersonsousapb@gmail.com.

2l Doutorando em Ciéncia, Tecnologia e Educagio pelo Centro Federal de Educagio Tecnoldgica
Celso Suckow da Fonseca (CEFET-RJ) e professor da Universidade Estadual da Paraiba (UEPB).
E-mail: tonyathy@hotmail.com.br
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Apresentacao

A disciplina de Analise Real deveria propiciar aos estudantes uma
“autonomia Matematica”, que permite aos estudantes consolidar e formalizar
uma jung¢do de conhecimentos trazidos pelas disciplinas cursadas durante o
curso, prezando por demonstragbes rigorosas e por um raciocinio bem
articulado.

Ao cursar a disciplina de Analise Real no curso de licenciatura em
Matematica, é possivel perceber o sentimento de incapacidade e inferioridade,
que por vezes, refletem sobre os estudantes, fazendo-os questionar sobre a
contribuigdo da referida disciplina para a formagao do futuro docente. Bortoloti
(2006), escreve sobre diversos sentimentos dos estudantes diante a disciplina de
Analise Real, no qual destaca-se seis emog¢des dos discentes, que prejudicam no
processo de aprendizagem da disciplina: inseguran¢a com relagio ao dominio
do contetdo; preocupagdo com o tempo; cobranga pessoal com relagdo ao
proprio desempenho; dificuldade da prova; medo de ndo corresponder as
expectativas do professor; preparacdo inadequada. Ainda nesta perspectiva,
Gomes, Otero-Garcia, Silva e Baroni (2015) ressaltam que os estudantes, ao
final da disciplina, ndo conseguem a aprovagao, as palavras como trauma e
tortura sdo mencionadas para descrever a relacdo com a disciplina.

Conforme Aratjo (2019):

O conjunto dos Numeros Reais apresenta diversos resultados que
contribuem imensamente para os estudos dos futuros licenciando
em Matematica, porém a forma intuitiva que estes contetidos sao
expostos ndo ¢é suficiente para um estudo aprimorado das
propriedades, deste modo a Analise Real tras como finalidade um
estudo dos Numeros Reais, promovendo provas rigorosas que
proporcionam alicerces para o futuro docente. A importancia dos
Numeros Reais na disciplina de Analise Real corresponde nao
somente para subsidiar os estudos dos futuros discentes de um
curso de Licenciatura em Matematica, mas o mesmo deve
proporcionar uma reflexdo sobre a importancia deste, para o
aprendizado dos estudantes do ensino basico em Matemadtica
(ARAUJO, 2019).

No estudo de Matematica existem varios métodos para ensinar e
aprender, no entanto o mais utilizado pelo docente no processo de ensino-
aprendizagem é o chamado de método de exaustdao, no qual consiste em repetir
diversas vezes 0 mesmo exercicio com o proposito de aprender. Esse método é
utilizado pelos estudantes na busca da compreensdo do conteido mostra-se
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irrelevante ao aprendizado, no entanto, a repeticdo ¢ um dos poucos recursos
utilizados pelos alunos na busca da aprovagdo da disciplina.

Com o objetivo de langar luz & compreensdao do campo cientifico da
Matematica, este trabalho utiliza a analise bibliométrica, a fim de levantar
indicadores de producdo cientifica como forma de verificar o perfil das
pesquisas sobre a tematica. A bibliometria se mostra como aporte
consolidado tedrica e metodologicamente para a descricio da evolugdo das
pesquisas sobre o estudo dos Numeros Reais através da Analise Real dentro da
ciéncia brasileira.

Entre as inumeras aplicagdes da bibliometria, podemos citar: a
selecdo de livros e periddicos, a identificacdo de temas de pesquisa, o
desenvolvimento de colegdes, a quantidade e a qualidade das fontes, a
formagio de colégios invisiveis, o fator de imediatismo ou de impacto de
artigos, cientistas e periddicos, a vida média da literatura, as razdes de
crescimento e declinio das areas, etc. (SILVA; HAYASHI; HAYASHI, 2011).
Dito de outro modo, a bibliometria se aplica a mensuragdo estatistica de
quaisquer tipos de registros do conhecimento, com o objetivo de observar
os vinculos existentes entre a quantidade do que esta registrado e
quaisquer fendmenos que possam estar.

Tendo em vista o contexto exposto, o objetivo central desta pesquisa é
analisar a publicagdo de Trabalhos na BDTD (Biblioteca Digital de Teses e
Dissertagdes Brasileiras) com a tematica do estudo dos Numeros Reais através
da Andlise Real. Para atingi-lo, foi realizada uma pesquisa bibliografica. Para
resolver este problema foi-se pensado em uma Questao Problema (QP) que foi:
QP- Qual a relagdo que Analise Real tem no ensino de Numeros Reais?. Assim,
de forma que auxiliasse os achados foi criado duas Questdes de Pesquisa (Q)
que sdo: Q1- Como os docentes ensinam os Numeros Reais através da Analise
Real? Q2- A Analise Real é realmente necessaria para a educagdo dos futuros
docentes?

A estrutura deste trabalho esta dividida em mais trés topicos. O tépico
seguinte desenvolve as questdes teoricas relacionadas a Analise Real e Numeros
Reais encontrados na literatura pesquisada. O tdpico seguinte apresenta as
questdes metodologicas da pesquisa bibliométrica que foi realizada. O terceiro
topico deste trabalho apresenta os resultados encontrados e as discussoes
realizadas, bem como uma proposicdo de agenda de pesquisa na area
juntamente com suas possiveis contribuigoes.
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Referencial Teorico
Educacao Matematica

A Educag¢dao Matematica (EM) originou-se da Matematica, portanto
ndo se pode imagina-las desvinculadas, porque causaria o risco de o método
ficar acima do conteddo. Para tanto, Silva e Fillos (2014) diz:

E importante, portanto, que os professores conhecam nio somente
o conteudo Matematico, mas que reflitam sobre como estdo
ensinando e como esta acontecendo a aprendizagem. A profissdo
de educador Matematico requer um conhecimento amplo de
educagdo. Nao é facil para um professor de Matematica entender
de imediato sobre a Educagdo Matematica, ainda mais quando na
sua formacao académica nao teve essa informacao. Conceber esse
conhecimento requer interesse, e isso precisa ser despertado
(SILVA & FILLOS, 2010).

De acordo com Kilpatrick (1992, p.119):

A Educagdo Matematica é uma matéria universitaria e uma
profissdo. E um campo de academicismo, pesquisa e pratica. Mais
do que meramente artesanato ou tecnologia, ela tem aspectos de
arte e ciéncia. Em cada instituicio ou pais, entretanto, ela ¢é
contornada por sua historia. Até que ponto ela se desenvolve e é
capaz de influenciar professores e alunos de maneira positiva,
depende fortemente dos que fazem a politica educacional, da
possibilidade de eles encontrarem meios de reconhecer,
institucionalizar e apoiar a Educa¢do Matematica (KILPATRICK,
1992, p.119).

Desse modo, a Matematica e a Educacdao Matematica tém assuntos de
interesse diferentes, cada uma dotada de problemas proprios relativos as suas
interrogagdes a serem investigadas. Moreira e David (2007) ressaltam que
reconhecer como distintas as formas de saber correspondentes a Matematica
Académica e a Matematica Escolar traz implicagdes para a formagao do
professor e apresentam duas possibilidades de distinguir essas formas de saber.
A primeira delas ocorre quando a Matematica Escolar é concebida como um
subconjunto da Matematica Académica, e nesse caso, ha uma tendéncia em
reduzir a primeira a uma parte elementar da segunda, o que desqualifica o
conhecimento Matematico Escolar em relacdo ao saber académico. Dessa
forma, a Educacdio Matematica Escolar reduzir-se-ia ao ensino da Matematica
Académica com adaptages ao contexto escolar e uma formagdo Matematica
profunda para o professor estaria relacionada ao dominio da Matematica
Académica nao elementar. Sendo assim, o centro da formagdo do professor
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seria a Matematica Académica e os seus valores, ja questdes referentes a pratica
pedagogica e a cultura escolar seriam vistas como periféricas.

Moreira e David (2007) destacam que a hipervalorizagio da
Matematica Académica na formacio do professor contribui para o
desenvolvimento de valores distanciados da pratica e da cultura escolar, o que
pode até dificultar a comunicagio do professor com os alunos e, por
consequéncia, a gestio da matéria e da sala de aula. Para os autores, a formagao
Matematica na licenciatura, ao adotar a perspectiva e os valores da Matematica
Académica, desconsidera importantes questdes da pratica docente escolar que
ndo se ajustam a essa perspectiva e a esses valores. As formas do conhecimento
Matematico associado ao tratamento escolar dessas questdes nao se identificam
— algumas vezes chegam até a se opor — a forma com que se estrutura o
conhecimento Matematico no processo de formacdo. Diante disso, coloca-se
claramente a necessidade de um redimensionamento da formacdao Matematica
na licenciatura, de modo a equacionar os papéis da Matematica Cientifica e da
Matematica Escolar nesse processo (MOREIRA & DAVID, 2007, p. 103).

A EM caracteriza-se como uma prdxis que envolve o dominio do
conteudo especifico (a Matematica) e o dominio de ideias e processos
pedagogicos relativos a transmissao/assimilacao e/ou a
apropriagdo/constru¢do do saber Matematico Escolar (FIORENTINI &
LORENZATO, 2009. p.5). Logo, so a experiéncia de um professor em sala de
aula nao ¢ suficiente para a eficacia na aprendizagem dos alunos. Esse
profissional deve buscar conhecimentos que ampliem os recursos para atender o
objetivo humano e o desejo claro da sociedade, ou seja, a forma de novos
individuos com o pensamento critico e qualificados para o mercado de trabalho.
Assim, pode-se conceber a EM como resultante das maultiplas relagdes que se
estabelecem entre o especifico e o pedagdgico num contexto constituido de
dimensdes historico-epistemologicas, psicocognitivas, historico-culturais e
sociopoliticas (FIORENTINI, 1989, p.1).

Kilpatrick (1992, p. 116), considera que a EM como campo de estudos e
pesquisas, pode ser fortalecida a partir de trés opinides: “a primeira é que
educadores matematicos, em todo lugar, precisam formar e manter lagos fortes
com Matematicos”; a segunda opinido “é que pesquisadores em Educagio
Matematica precisam formar e manter lagos mais fortes para com professores de
Matematica que estdo em pratica”; a terceira opinido “é que, embora
educadores Matematicos universitarios possam certamente se desenvolver em
Faculdades de Matematica, a Educagdao Matematica como um campo progride
mais rapidamente quando ela é um programa ou um departamento distinto
dentro da faculdade de Educacdo”.
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Moreira e David (2007) destacam que em muitos cursos, a apresentacao
do conjunto dos Numeros Reais valoriza sua estrutura abstrata, construida por
meio de axiomas, e observam que essa forma de considera-lo mostra-se
desconectada das questdes escolares referentes a esse conjunto numérico. Para
os autores, postular a existéncia de um corpo ordenado completo e associar essa
estrutura ao conjunto dos Numeros Reais é o mesmo que tragar uma rota
inversa ao processo que ¢ desenvolvido na escola. Para os autores, na Educagao
Matematica Escolar, o conjunto dos Numeros Reais é constituido de objetos
(nimeros) que solucionam problemas insoltveis no campo dos racionais. Por
essa razdo, Moreira e David (2007) consideram fundamental que na licenciatura
sejam discutidas as ideias de Numero Real por meio de um exame minucioso da
necessidade de ampliagdo dos campos numéricos e da negociagdo de
significados para os Numeros Irracionais.

Numeros Reais

Os pitagoricos acreditavam que todo o mundo podia ser interpretado
pelo céalculo dos nimeros (ou valores) que conhecemos hoje como Racionais,
ou seja, a partir da ideia de uma reta que parte de dois pontos, todos os
tamanhos eram possiveis com divisdes precisas (Numeros Racionais). A
Academia Platonica de Atenas tornou-se o centro matematico do mundo e
dessa escola foram os principais mestres e pesquisadores durante os meados do
quarto século A. C. Desses, o maior foi Eudoxo de Cnido (408-355? A. C.), que
foi um dos discipulos de Platdo e tornou-se o mais célebre matematico e
astronomo de seu tempo. Na juventude de Platdo a descoberta do
incomensuravel causou um verdadeiro escandalo 16gico, pois parecem arruinar
teoremas envolvendo proporg¢des. Duas grandezas sao incomensuraveis quando
sua razao ndo ¢ igual a de algum numero (Inteiro) para um outro nimero
(Inteiro). Segundo Arquimedes, foi também Eudoxo quem forneceu o lema que
hoje tem o nome de Arquimedes, as vezes chamado de Axioma de Arquimedes
e que serviu de base para o método de exaustdo, o equivalente grego do Calculo
Integral (BOYER, 2012).

Porém, os mesmos gregos a partir do problema do tridngulo retdngulo
de catetos de lado 1, chegaram a uma ideia que 0os mesmos nao acreditavam
possivel, a incomensurabilidade dos nimeros, a hipotenusa desse tridangulo era
impossivel, até entdao (BOYER, 2012). Para despertar o interesse dos alunos é
importante contextualizar o ensino dos Numeros Racionais e dos Numeros
Irracionais, mostrar como foi feita a sua descoberta e sua diferenciacio.

O conjunto dos Numeros Racionais (Q) é constituido por Numeros

Inteiros e Numeros Fracionarios (pedagos). Por exemplo: 1 pizza, 1/8 da pizza.
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Toda dizima peribdica é um Numero Racional (Q), porque pode ser
representada por uma fragdo, denominada fragdo geratriz. Por exemplo:
0,333333... éigual a 1/3. O conjunto dos Ntumeros Irracionais (I) é formado por
todos aqueles que ndo podem ser representados por fracdes, ou seja, Numeros
Nao Racionais. Por exemplo: 17, 3,141592654... (0 numero ©t). O conjunto dos
Numeros Reais (R) é a unido dos Racionais (Q) e dos Irracionais (I), R=Q U I.
O conjunto dos Numeros Reais (R), assim como todos os outros estudados até
aqui, também pode ser representado em uma reta. Como existem infinitos
Numeros Reais, por exemplo, entre 0 e 1, utilizamos intervalos para
representacdo dos subconjuntos.

Segundo Boyer (2012) o matematico Arquimedes (cerca de 280 a.C. a
211 a.C.) foi o primeiro a estabelecer o valor do n. O que ele ndo conseguiu
descobrir é que era um Numero Irracional, ou seja, tem um ntimero indefinido
de casas decimais (sabe-se hoje que passam de duas mil). Quem descobriu isso
foi o cientista alemdo Johann Heinrich Lambert, em 1766.

Richard Dedekind (1831-1916) conta que foi no inicio de sua carreira,
quando teve que ensinar Calculo Diferencial, que percebeu a falta de uma
defini¢do adequada para os Numeros Reais, principalmente quando ele teve que
provar que uma fungao crescente e limitada tem limite. Ele também conta que
buscou inspiragdao para sua constru¢do dos Numeros Reais na antiga e
engenhosa teoria das propor¢des de Eudoxo. Apds muita crise e
desenvolvimento da matematica, vem Eudoxo com a teoria das proporgoes e
posteriormente Dedekind com a ideia de “uma reta real”.

Veja, por exemplo, o que nos diz K. Mainzer (1991):

Quando hoje definimos os Numeros Reais como um corpo
completamente ordenado, tendemos a esquecer a magnitude da
crise intelectual e filosofica trazida pela descoberta de que havia
coisas fora do entendimento dos nimeros racionais. [...] Queremos
dizer, é claro, a descoberta atribuida a Hipaso de Metaponto, um
pitagérico do século V A.C., de que ha segmentos de reta cujas
razdes sao incomensuraveis (MAINZER, 1991, p. 27-28).

Amadurecimento do conceito de numero ocorreu ao longo dos séculos,
através de indagacdes e buscas provenientes de filésofos, matematicos e leigos.
No caminho marcado pelo desenvolvimento histérico surgiram alguns
conjuntos numeéricos de destaque, como os Numeros Naturais, os Numeros
Inteiros, os Numeros Racionais, os Numeros Irracionais e os Numeros Reais
(POMMER, 2012). Cada um teve sua sistematiza¢do e utilizagdo por casos
cotidianos, no qual os Numeros Naturais sdo aqueles que podemos realizar as
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operagdes didrias como a contagem, os Numeros Inteiros servem para as
operagdes financeiras, de divida e trocar, enquanto os Numeros Racionais e
Irracionais s3ao os elementos de operagdes decimais finitas ou infinitas, de
divisdes, fragcdes, de resultados como o niumero de Euler e o ntimero Pi. Por fim,
os Numeros Reais sdo a “completude” dos nimeros, pois esse corpo ordenado
completo, logo, os resultados feitos nesse sempre cairdo em um resultado nos
Reais.

Analise Real

A Analise Real foi desenvolvida formalmente no século XVII, durante a
Revolucdo Cientifica, mas muitas das suas ideias remontam aos Matematicos de
tempos anteriores. Os primeiros resultados em analise estiveram implicitamente
presentes nos primoérdios da Matematica grega antiga. Por exemplo, uma soma
geométrica infinita esta implicita no paradoxo da dicotomia de Zeno. A Analise
Real comegou a ser discutida a partir do século XVIII, a medida que se percebeu
a necessidade de construir uma base mais rigorosa para o Calculo Diferencial e
Integral (EVES, 2004). Entao, seria negligente abordar sua historia sem falar da
historia do Calculo e, portanto, dos problemas que motivaram sua cria¢do. Para
isso, € necessario voltar no tempo, de modo a observar coeréncia em relagao as
perspectivas historicas da formalizacdo da area de pesquisa.

No século XVIII, Euler introduziu a nogido de fun¢do. A Analise Real
comegou a emergir como disciplina independente quando o matematico
Bernard Bolzano introduziu a definicio moderna de continuidade em 1816. No
século XIX, Cauchy ajudou a assentar o Calculo Infinitesimal em fundamentos
légicos firmes com a introdu¢ao do conceito de Sucessdo de Cauchy. Foi ele
também que iniciou a teoria formal da Analise Complexa. Poisson, Liouville,
Fourier e outros mais estudaram as Equacdes em Derivadas Parciais e a Analise
Harmoénica. Com as contribuicdes destes e de outros matematicos como
Weierstrass, foi-se estabelecendo a ideia moderna de rigor Matematico.

Pois bem, entendido a origem da Andlise Real, entdo pode-se falar
sobre a produgdo desta area no Brasil. Assim, a produgao bibliografica brasileira
relacionada ao ensino de Analise é ainda recente. A primeira literatura que
abordaremos é a de Otero-Garcia (2011), que traz uma pesquisa dividida em
duas etapas. Segundo o autor, a primeira ¢ o mapeamento dos trabalhos
brasileiros relativos ao ensino de Analise e, a segunda, um levantamento de
como vem se estruturando a disciplina no programa dos cursos da Universidade

Estadual Paulista — UNESP e da Universidade de Sdo Paulo — USP.
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Através da pesquisa de Otero-Garcia (2011) notou-se que sdo recentes
as questOes sobre a tematica envolvendo o ensino de Analise e, de acordo com o
mesmo, os primeiros trabalhos publicados no Brasil foram o de Reis (2001) e o
de Pinto (2001). Conforme o proprio autor, o primeiro artigo em periddico
aparece em 2002, portanto, vinte e dois anos desde a publicagdo do primeiro
volume do mais antigo peridodico de Educacdo Matematica brasileiro. Assim, é

7

facil observar que a produg¢do brasileira sobre o ensino de Analise ¢
relativamente recente. O mais antigo trabalho, Reis (2001), tem apenas 22 anos.

Reis (2001) considera que, na maior parte dos cursos de Andlise
ministrados na graduagdo, ha um excesso de rigor e formalismo e que, diante
disso, resta aos alunos memorizar os principais resultados e demonstragoes.
Nesta pesquisa, considera-se que essa pratica dos alunos coopera para que 0s
mesmos n3o vejam a contribuicdo da disciplina para sua formagao.

Na Visdo de Fernandes Junior (2014) o ensino de Analise Real é:

Os ensinos de Calculo e Analise atualmente sio herancas
histéricas, como por exemplo, o fato de os conteiddos de Analise
serem tratados com muito rigor e formalismo, atualmente, seja
consequéncia da fundamentacao dessa area como uma abordagem
rigorosa para o Calculo. Conforme as investigagdes de Reis (2001)
que também abordam as questdes sobre a formagao de professores
relacionando-as com a pesquisa, busca-se compreender como 0s
docentes administram os niveis de rigor na Analise e de intuigdo
no Calculo. As questdes levantadas pelo autor — como o lugar da
Analise nos cursos de licenciatura; se esta é necessaria para quem
vai atuar como professor no Ensino Basico; e mesmo as
abordagens pedagodgicas dos docentes no Ensino Superior — nos
fazem refletir sobre a forma como vem sendo trabalhados esses
conteudos de Analise. Parece existir uma tradicio para a
abordagem pedagdgica, pela forma como vem sendo trabalhada ha
algum tempo, ndo importando, da mesma maneira, as
caracteristicas do curso. Um exemplo dessa situacdo ¢ a forma
como os conteudos sdo trabalhados igualmente nos cursos de
licenciatura e bacharelado, com uma abordagem completamente
formalista (FERNANDES JUNIOR, 2014).

Enquanto na visao de Araajo (2019):

A disciplina de Analise Real permite ao licenciando um dos
poucos contatos com a Matematica superior, contudo este motivo
ndao induz a esquecer os objetivos da disciplina perante as
necessidades do professor do Ensino Basico. Os docentes que
ministram disciplinas especificas de Matematica, geralmente estao

129



apegados ao rigor e ao formalismo, e pautam suas aulas nesses
aspectos, ainda mais, em se tratando da disciplina de Analise.
Muitas vezes os professores ndo vislumbram a possibilidade de
trabalhar essa disciplina, de modo que ndo seja unicamente
rigoroso e formalista, porque nesse caso nao seria uma disciplina
de Analise. E parece ainda, que ser rigoroso e formalista é
trabalhar de modo que a natureza intrinseca dos objetos
Matematicos € irrelevante e sem davida, essa ideia acompanha os
professores desde a sua formacgiao inicial; afinal é assim que eles
sempre procederam e ¢ assim que a Ciéncia Matematica procede.
Muitos docentes acreditam que estio fazendo o melhor para os
seus alunos, fornecendo-lhes uma so6lida formacao de contetdos
Matematicos, que vai lhes garantir a sobrevivéncia na pratica
docente, de modo que, ndo ha muito com o que se preocupar;
afinal o futuro professor s6 vai mesmo aprender a ser professor
quando for para a sala de aula, e a0 menos ele ja tem uma sélida
formacio de conteudos garantida (ARAUJO, 2019).

O ensino de Analise Real é conhecido por sua abordagem rigorosa e
formalista, que enfatiza a precisao e a deducao logica dos conceitos
matematicos. Essa abordagem ¢é considerada fundamental para o estudo
avancado da Matematica e para o desenvolvimento de uma compreensdo
profunda dos fundamentos do Calculo. No entanto, quando se trata da
formagdo de professores do Ensino Basico, surgem questionamentos sobre a

relevancia desse enfoque rigoroso.

Alguns argumentam que os futuros professores ndo precisam ter um
conhecimento tao aprofundado em Andlise Real, uma vez que seu foco
principal sera o ensino de conceitos mais basicos da Matematica, como algebra,
geometria e aritmética. Esses defensores de uma abordagem mais flexivel
argumentam que ¢ mais importante para os professores do Ensino Basico
possuirem uma compreensio solida desses conceitos fundamentais, bem como
habilidades pedagogicas eficazes para transmiti-los aos alunos. Eles acreditam
que o tempo e os esforgos dedicados ao estudo detalnado da Analise Real
podem ser melhor direcionados para o aprofundamento desses conhecimentos
basicos e para o desenvolvimento de metodologias de ensino mais eficientes.

Por outro lado, ha quem defenda a manuten¢dao do enfoque rigoroso na
formag¢do dos professores do Ensino Baésico. Eles argumentam que um
conhecimento solido em Analise Real permite aos professores ter uma base
Matematica mais ampla e uma compreensio mais profunda dos conceitos
subjacentes aos topicos que ensinam. Isso pode contribuir para uma melhor
preparacdo dos alunos, fornecendo-lhes uma base sélida para o estudo futuro da
Matematica.
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Em tltima analise, a discussido sobre a relevancia do ensino de Analise
Real para professores do Ensino Bésico continua em aberto. E importante
encontrar um equilibrio entre o rigor matematico necessario para uma formagao
solida e a aplicabilidade dos conhecimentos no contexto educacional. A
definicdo dessa abordagem dependera das necessidades especificas dos futuros
professores e das caracteristicas do curriculo de Matematica do Ensino Basico.

Metodologia

Esta pesquisa enquadra-se quanto aos seus objetivos como descritiva,
pois desenvolve uma analise sobre as publicacdes sobre qualidade nas revistas
brasileiras, na area de Matematica. Segundo Gil (2002), as pesquisas descritivas
tétm como objetivo central a descricido das caracteristicas de determinada
populacdo ou fendmeno ou o estabelecimento de relacdes entre variaveis.
Quanto a abordagem do problema, a pesquisa é quantitativa, pois tem por
caracteristica principal a descricdo quantitativa ou numérica de tendéncias,
atitudes ou questionamento da sociedade sobre a tematica.

A pesquisa ainda é classificada como documental, pois as informagoes
coletadas necessarias para alcangar o objetivo do estudo foram obtidas de
artigos cientificos ja publicados, sendo a fonte de coleta de dados utilizada de
natureza secundaria, o qual, conforme Richardson (1999, p.254) “intervém
entre a fonte e o acontecimento”, podendo ser aqueles obtidos, por exemplo, de
obras bibliograficas ou de relatérios de pesquisa anteriores ao tema. Assim,
compreende-se que este tipo de pesquisa documental analisa as publicagdes
cientificas construindo indicadores que possibilitam aos pesquisadores descrever
e analisar as caracteristicas elementares do conjunto de produgdes pesquisado
sobre determinado tema e sua evolugcdo temporal e fisica. A Andlise
Documental, atividade de base interdisciplinar fundamentada na Loégica e na
Linguistica, ¢ um processo de leitura estratégica e nao linear de partes
representativas dos documentos, com vistas a identificacdo, selecdo e
descricdo de assuntos, métodos e varidveis importantes dos textos. Foram
consideradas para analise as variaveis: a) evolugao temporal; b) distribui¢ao
geografica e institucional.

Quanto a estratégia de pesquisa optou-se por realizar uma pesquisa
bibliométrica, que surgiu por volta de 1960 no meio académico, preconizada por
Pritchard (1969). Como mencionado, tem carater fundamentalmente
quantitativo, a partir da formulacdo de leis matematicas para analisar e
mensurar a produgdo cientifica. Assim, segundo seu mentor (PRITCHARD,
1969, p. 348-349) a bibliometria significa: “todos os estudos que tentam
quantificar os processos de comunicagdo escrita”. Braga (1973) afirma que a
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bibliometria é um conjunto de regulamentag¢des voltadas a analise quantitativa
de algumas propriedades e comportamentos de informagdes ja registradas.

O objetivo da bibliometria é fornecer uma ideia do estado da arte
e da evolugdo da ciéncia, da tecnologia e do conhecimento e nesse
sentido é mais que uma lista de referéncias de trabalhos utilizados,
fornecendo um quadro dos temas de pesquisa que entusiasmam Os
pesquisadores e ddo wuma ideia do conteudo e da estrutura da pesquisa.
(HAYASHI, 2007, p. 95). Ressalta-se que o levantamento de indicadores
bibliométricos ndo pretende avaliar a qualidade dos trabalhos analisados,
mas utilizar a produgdo cientifica como fend6meno que ajuda a descrever o
comportamento de uma dada area ou comunidade cientifica. Como fonte de
dados, foi utilizada a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes
(BDTD), cujo objetivo é possibilitar a publicacdo de teses e dissertagoes
nacionais e estrangeiras. Os dados foram coletados nos site da BDTD. Optou-
se por esta delimita¢ao para adequar ao objetivo central do estudo de analisar as
publica¢des nacionais mais importantes.

Realizou-se através dessa pesquisa uma analise bibliografica de 46 teses
sobre Numeros Reais e Analise Real, a fim de levantar o perfil dos trabalhos de
doutorado realizados nas ultimas duas décadas sobre o tema. A pesquisa, em
relacdo a seus objetivos, € exploratdria e descritiva, pois visa a descrever as
caracteristicas de uma populacdo de pesquisadores da area, caracterizando-se
pela utilizagdo de coleta de dados por intermédio de técnicas padronizadas
(GIL, 2002). Quanto aos procedimentos técnicos, o estudo se baseia na ex-post
facto (a partir do fato passado), pois pretende verificar a existéncia de relagdes
entre variaveis de fatos ocorridas no passado (GIL, 2002, p. 49), por intermédio
de técnicas e métodos predeterminados, no caso a bibliometria. A bibliometria
remonta a 1890 e foi inicialmente utilizada para o apoio a gestdo de bibliotecas
como meio de avaliar a circulagao de livros, tendo sido transposta, mais tarde,
para a mensuragdo da propria produgdo cientifica como suporte a tomada de
decisao.

Para a recuperagdao de dados, foi empregada a busca avangada,
agregando-se o0s termos letramento, literacia e multiletramentos no campo
assunto e selecionando a correspondéncia de busca “qualquer termo”. Dessa
forma, chegou-se a expressdo: (Todos os Campos: Numeros Reais AND Todos
os Campos: Analise Real AND Todos os Campos: Educagdo Matematica).
Foram aplicados os filtros lingua portuguesa, lingua inglesa, lingua espanhola e
dados de 2002 a 2022. O intervalo entre os anos 2002 e 2022 se deu a fim de
abranger 20 anos a partir da data em que a coleta foi realizada (entre os dias 14
e 19 de marco de 2023). Ressalta-se que a tese mais antiga sobre o tema
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letramento na BDTD data exatamente de 2004. Optou-se pelo intervalo de duas
décadas, pois se julgou que um periodo menor englobaria um corpus muito
pequeno, ja um intervalo maior poderia gerar uma extensdo muito grande de
dados. A época da coleta, foram recuperados 47 registros, entretanto
foram excluidos 3, pois eram duplicatas e apds uma leitura de resumo e titulo
ficaram apenas 5 trabalhos que consistiam na tematica desta pesquisa.

Resultados E Discussao

Nesta se¢do sdao apresentados os principais resultados da pesquisa, além
de uma discussdo sobre o papel tedrico metodologico da mensuragio da
qualidade em servigos e o atual panorama sobre a temadtica em publicagdes
brasileiras.

Evolugcdo Temporal

Percebe-se por meio da coleta de dados que a tematica do estudo dos
Numeros Reais através da Analise Real é um tema relativamente novo nas
publicagdes brasileiras (conforme Grafico 1).

Grafico 1: Historico de publicagdes

Fonte: Elaborado pelos autores.

No entanto, no Brasil, as primeiras publicagdes de alto impacto
apareceram somente em 2013. Nao foi possivel perceber uma evolugdao
sistematica nas publicacdes sobre a area. Tal fato reforga a andlise de que a area
de Numeros Reais através da Andlise Real ainda n3o se consolidou nas
pesquisas brasileiras. Em 2014 houve um pico (seis publicagdes) que nao
evoluiu, nem tdo pouco continuou nos anos seguintes, mantendo a média de
aproximadamente trés publicagdes sobre a tematica, por ano, desde 2011.
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Autores mais Prolificos

Quanto a ocorréncia de frequéncia de autores nas publicaches
selecionadas, identificaram-se 5 autores diferentes sobre a tematica de Numeros
Reais e Analise Real. Os autores publicaram apenas uma vez sobre o tema. Tal
fato faz com que ndo se seja possivel considerar estes autores como
proeminentes na area do enfoque deste trabalho. A tabela 1 apresenta os autores
que tiveram os trabalhos que responderam aos problemas desta pesquisa.

Tabela 1: Autores mais prolificos

Autor Frequénci Instituicao Estado
a
ARAUJO, Thais Silva 1 UEPB PB
CUNHA, Cleber Luiz da 1 UNOESTE SP
FERNANDES JUNIOR, Valter 1 UFJF MG
Costa

MARTINES, Paula Taliari 1 UNESP SP
POMMER, Wagner Marcelo; 1 USP SP

Fonte: Elaborado pelos autores.

Percebe-se a partir da analise dos autores que todos os trabalhos sdo de
autoria propria e ndo teve frequéncia, ou seja, outro trabalho publicado pelo
autor durante o periodo de 2002 até 2022. Além disso, todos os pesquisadores
possuem formag¢do em Licenciatura em Matematica, logo tiveram a
oportunidade de estudar a disciplina de Andalise Real no curso, assim
convivendo com os anseios, agonias e alegrias que essa disciplina pode gerar no
aluno.

Instituicoes de Ensino

Procurou-se, a partir do estudo bibliométrico, identificar as instituigdes
de ensino as quais os pesquisadores eram vinculados. Os 5 autores sdo
vinculados a 5 Instituigdes de Ensino, onde as que mais predominaram foram as
instituicdes de ensino do Estado de Sio Paulo, que tiveram 3 trabalhos
publicados em trés diferentes institutos. Destaca-se aqui a importancia das
Institui¢des de Ensino publicas como produtoras de conhecimento cientifico.

Analises dos Contetidos dos Artigos
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A partir da coleta dos artigos e da posterior leitura, apresenta-se uma
analise qualitativa de como foram trabalhados os modelos de qualidade em
Servicos.

No trabalho de Araujo (2019) foi feita a analise de como é os Numeros
Reais sdo ministrados na disciplina de Analise Real. A autora percebeu que
existe um formalismo nesta disciplina que muitas vezes nao leva em
consideragdo os estudantes de licenciatura, dado que os principais livros
didaticos de Analise Real abordam somente questdes para bacharel. Para isso,
Araujo (2019) diz:

As analises dos livros didaticos utilizados costumeiramente pelos
cursos de licenciatura em Matematica, nos fizeram refletir sobre o
tipo de formag¢do que os docentes em Matematica do Ensino
Basico estdo recebendo, aspirando, que o topico de Numeros Reais
tende a fundamentar os conceitos matematicos que serao
utilizados no desenvolvimento profissional do futuro docente. Os
estudos realizados sobre os livros de Analise Real que
habitualmente siao utilizados nos cursos de licenciatura, nos
fizeram perceber a caréncia de materiais voltados a esta
modalidade. Tendo em vista que, apesar da disciplina ter como
peculiaridade o rigor e o formalismo, 0os mesmos ndo demonstram
preocupagdes quanto as caracteristicas pedagodgicas de um curso
de licenciatura em Matematica. A conexdo entre o “saber
matematico” e o “saber pedagdgico” deve se fazer presente na
formagdo do professor em Matematica, ja que estas competéncias
proporcionam aos docentes aperfeicoarem os seus conhecimentos,
as necessidades dos estudantes, isto €, ndo basta restringir-se aos
conhecimentos Matematicos, bem como aos conhecimentos
pedagogicos, é necessario entrelacar os saberes para que assim o
ato de ensinar seja efetivado. Deste modo, acreditamos que os
livros didaticos também devem apresentar estas caracteristicas,
porém o resultado da nossa pesquisa constatou a auséncia destas
conexfes. O conjunto dos Numeros Reais, precisa abranger
topicos que relacionam-se com o Ensino Basico, ja que a
finalidade da disciplina compromete-se em fortalecer o
conhecimento do futuro licenciado em Matematica. Entretanto,
esta caracteristica ndo é apresentada ao decorrer das analises dos
livros. Os autores preferencialmente abordam questdes que pouco
contribuem para a formag¢do do professor de Matematica,
apresentando aspectos voltados ao bacharelado (ARAUJO, 2019).

Na pesquisa, Aratjo (2019) analisa a obra do professor Elon Lages
Lima, tendo em vista que o autor prioriza os aspectos Matematicos, deixando a
desejar caracteristicas que contribuam para a compreensiao do estudante de
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licenciatura. Por sua vez, o livro analisado do Geraldo Avila, apesar de
apresentar o titulo da sua obra voltado a licenciatura em Matematica, ndo trata
a Analise Real e nem os Numeros Reais com os seus aspectos fundamentais, ou
seja, apesar de apresentar um Otimo contexto histérico para a compreensao dos
conceitos de Analise Real, ndo fundamenta os seus teoremas com as
caracteristicas necessarias do rigor e do formalismo (ARAUJO, 2019).

Na pesquisa de Cunha (2014), o autor disserta sobre como ¢ a formagédo
dos futuros docentes em Matematica acerca dos Numeros Reais, pois esse € um
grande instrumento da Matematica, logo sua utilizagdo podera trazer bons
frutos. Assim, o conjunto dos Numeros Reais é um importante instrumento
Matematico, de aprendizagem continua e abrangente. O uso deste instrumento
de modo e em momentos adequados exige conhecimento consistente. Na
formagio do professor de Matematica, os Numeros Reais e tudo que os cercam
sao temas fundamentais. O uso cotidiano e a frequéncia desta ferramenta
durante os anos da Escola Bésica ddo uma falsa impressdo de que os Numeros
Reais sdo compreendidos e interiorizados pelos estudantes ao concluirem o
Ensino Médio (BOFF, 2006). Mas esta nao parece ser a realidade dos cursos de
graduacao na area das Ciéncias Exatas, incluindo os de formag¢do de professores
de Matematica. Pesquisas indicam que este fato estd diretamente relacionado
com as concepgdes dos professores de Matematica acerca do conjunto dos
Numeros Reais, que nem sempre dominam suas propriedades e representagdes
(COBIANCHI, 2001; DIAS, 2002). Conforme Cunha (2014) as dificuldades de
ensino dos professores sdo relacionadas normalmente as de aprendizagem dos
alunos. Elas sdo tratadas isoladamente, por cada professor, do seu jeito,
conforme aparecem, apresentadas pelos alunos, ou conforme a necessidade
sentida pelo professor em meio a uma aula em que faz uso de um conhecimento
correlato aos Numeros Reais.

Moreira (2010) posiciona-se a favor da distingdo entre duas formas de
conhecer os objetos Matemadticos, uma que se refere ao trabalho docente escolar
com a Matematica, e outra que se refere & Matemadtica apropriada ao trabalho
de pesquisa cientifica, e considera que essa distingao contribui para entender
melhor o trabalho do professor e para organizacdo de sua formagao profissional.
O autor ressalta que as profissdes do professor e do Matematico sao diferentes e
naturalmente exigem saberes profissionais distintos, e esclarece que pautar a
formagdo do professor na Matematica Escolar ndo significa baixar o nivel da
formagdo: essa associagdo com “baixar o nivel” resulta de uma concepgido
simplista do trabalho do professor, segundo a qual este fica reduzido a mera
“transmissao” de uma Matematica ‘“elementar”, desconsiderando-se a
complexidade das tarefas associadas a processos interativos, socioculturais,
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afetivos e cognitivos, como a de ajudar criangas, adolescentes e adultos a
educar-se matematicamente, ensinando Matematica na instituicdo escola. O
proprio termo “elementar” denuncia uma visao linear em que a Matematica
Académica “contém” a Matematica Escolar. No trabalho de Martines (2012)
concorda-se em partes com a fala citada, pois nas disciplinas de Matematica os
professores privilegiam a abordagem formal, especifica da Matematica
Académica, na qual os alunos ndo veem muito sentido, € como consequéncia
criam meios de serem aprovados nas disciplinas, contudo, ndo aprenderam
sobre aquele conteudo. E ai acontece que ndo se tem disciplinas avangadas —
que precisam estar presentes para manter o padrao da Matematica Académica e
garantir a sélida formagdo dos alunos — pois os alunos ndo aprenderam aquilo,
apenas encontraram meios de obterem a nota necessaria para a aprovagao.

Sobre a teoria de imagens de conceito, Giraldo (2004) comenta: a teoria
de imagens de conceito, proposta inicialmente por David Tall e Shlomo Vinner
no artigo — hoje classico — Concept image and concept definition in mathematics, with
special reference to limits and continuity (TALL & VINNER, 1981), sugere que o
ensino de Matematica deve visar a compreensio pelo estudante ndo apenas da
constru¢do formal dos conceitos, mas o enriquecimento, como um todo, da
estrutura cognitiva individual associada a estes. Com este proposito, uma gama
ampla de representagdes e ideias relacionadas de todo tipo deve figurar na
abordagem pedagdgica de um dado conceito (GIRALDO, 2004, p.7). Assim, na
dissertacao de Fernandes Junior (2014) a metodologia apresentada surge como
uma possibilidade de trabalho no sentido de favorecer a compreensdo dos
alunos, no qual esta relacionada as imagens de conceitos do individuo. Se uma
metodologia modifica as imagens de conceito de um discente, aproximando
suas concepgdes da defini¢do formal ou dos resultados formais, entdao, acredita-
se que o aluno esta adquirindo uma compreensdo melhor sobre determinado
objeto Matematico. Para os autores, a intengdo é ampliar a discussdo do
processo de ensino-aprendizagem de Analise Real voltando atengbes para a
compreensdo dos alunos, para a forma pela qual esses adquirem os
conhecimentos minimos satisfatérios, de modo que possam ser autébnomos.

No trabalho de Pommer (2012), foi-se feita uma pesquisa em que
desejava observar a constru¢do do significado, conceito e exemplos dos
Numeros Irracionais, através dos eixos constituidos dos Numeros Reais por
meio dos materiais, como os livros didaticos e manuais, pois eles estio em uma
polarizagdo de auséncia de modos de intercimbio entre o pratico e o teorico.
Assim, comprovado o entendimento de ideias e conceitos fundamentais
Matematicos. Dado que, na maioria das vezes, quando os Numeros Inteiros vao
ser explicados s3ao de forma tradicional, sem observar as vivéncias e
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entendimentos dos alunos sobre aquilo, logo deixando de lado a possibilidade
do individuo construir seu conhecimento, isto é, se ativo na constru¢io ou
desenvolvimento das suas competéncias e habilidades para a sociedade.
Pommer (2012) continuar dizendo que o contexto de aprendizagem envolvendo
a construgdo de significados para os Numeros Irracionais requer mais intrincado
e efetivo em busca de uma discussdo de mao tnica: definir/exemplificar/operar
ou exemplificar; contextualizar/definir/operar. Portanto, os materiais didaticos
ndo podem ficar somente na defini¢do e aplicagdo de exercicios na esperanga
que os alunos consigam aprender aquilo, mas para a constru¢io do
conhecimento € necessario que o conceito esteja sempre em fase de construgio,
sendo assim, os alunos perceberem sua atividade nesse processo de
aprendizagem.

Consideracoes Finais

Este estudo se propds a analisar as publicagdes brasileiras que estao
inseridas dentro da tematica da relagio da Analise Real com o ensino dos
Numeros reais. Apos a identificagdo das publicagdes que tinham como tematica
de estudo dos Numeros Reais através da Analise Real foram verificados os
métodos e situagdes pelos pesquisadores. Os principais resultados da pesquisa
mostraram que existe uma dificuldade por parte dos alunos da licenciatura, seja
com uma base nao estruturada ou com a indiferenca do formalismo e rigor que
alguns professores colocam nas disciplinas de Matematica Pura, como Analise
Real e o Calculo Diferencial e Integral. Além disso, os conhecimentos na
Analise Real podem ajudar no processo de ensino de Numeros Reais, pois essa
disciplina organiza o conhecimento da reta real.

Teve-se como limitagdo o fato de terem poucos publicagdes sobre a
tematica, gerando uma situagdo de resultados de trabalhos que nao tinham
relagdo com o tema desta pesquisa e informagdes que que nao abrangiam os
critérios de inclusdo. Além disso, muitos destes trabalhos traziam informacdes
que poderiam ser irrelevantes para esta pesquisa.

Uma hipétese para futuras pesquisas é o estudo dos motivos da baixa
quantidade de estudos sobre o tema, pois como ja foi mostrado, a disciplina de
Anadlise Real estuda a reta real, entdo por qual motivo ndo se aplica esses
conhecimentos na sala de aula para ensinar os Numeros Reais. Além de, tentar
entender mais profundamente o motivo da relagdo de indiferenca com a
disciplina de Analise Real.
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CAPITULO 7

Narrativa de uma professora de matematica de ensino médio no
contexto da pandemia Covid 19 - uma proposta de subversao

Carla Gongalves Felizardo?

Marcilia Elis Barcellos?

Subversao é

Romper com paradigmas. Em Matemadtica, a subversdo se liga ao
ensino-aprendizagem da disciplina, de forma contextualizada com a realidade
do educando. O estudo de conceitos precisa fazer sentido, na pratica, ou
continuaremos a manter a concep¢ao de que matemadtica é algo muito
complicado. Somente com aplicagdo real das ideias e principios estudados, em
sala de aula, se torna possivel transformar nog¢des abstratas em concretude.
Nesse sentido, o docente precisa analisar o curriculo prescrito e se insubordinar,
de forma criativa, em busca de significado (D’AMBROSIO, 2015). Para essa
autora, a insubordinagdo criativa é aquela em que se une responsabilidade, a¢do
e estratégias diversificadas para produgdo de saberes. Para isso, D’Ambrosio
(2015) levanta um problema: qual o papel da matemdtica na educagio de nossas
criangas? A resposta, de acordo com a pesquisadora, é a seguinte: a matematica
deve ser usada na resolugcdo de problemas. A matematica deve ser usada em
favor do desenvolvimento. Para tanto, é preciso que o aluno perceba a
matematica viva, ao seu redor e conceitos, férmulas, equagcdes e operagdes no
entendimento de situagdes cotidianas e resolu¢do de eventuais problemas, em
que a matematica se faga presente. Considerando tais pressupostos, este artigo
apresenta uma estratégia de subversdo da matematica. Descrevemos agdes
realizadas, de forma interdisciplinar, por um grupo de docentes do Colégio
Estadual Erich Walter Heine, no ano letivo de 2020, quando ocorreu a
pandemia Covid-19 e as escolas aderiram ao ensino remoto para

22 Mestre em Ciéncia, Tecnologia e Educagio, CEFET-RJ, carlafelizardo2@gmail.com
2 Doutora em ensino de Ciéncias, CEFET-RJ, marcilial2@hotmail.com
143



mailto:carlafelizardo2@gmail.com
mailto:marcilia12@hotmail.com

prosseguimento dos estudos. O objetivo principal foi adaptar o curriculo formal,
a fim de motivar os discentes e apresentar a matematica interligada ao
panorama social do momento. Todas as agdes se desenvolveram, a partir da
iniciativa da docente de matematica, autora deste artigo e professora regente no
colégio, em questdao. As acOes pedagdgicas desenvolvidas no C.E Erich Walter
Heine, que sdo descritas aqui, de forma sucinta, se encontram, na dissertacdo de
Mestrado intitulada Narrativas docentes e o resgate de praticas curriculares integradoras
no contexto da Pandemia Covid-19, aprovada em 18 de maio de 2021.

Apresentacio

O Colégio Estadual Erich Walter Heine ¢ uma unidade publica
localizada em Santa Cruz, Rio de Janeiro. A escola oferece Ensino Médio
Técnico em Administracdo, em turno integral. A experiéncia aqui narrada foi
realizada em 2020, ano em que houve a dissemina¢do mundial do SARS-COV-2
que deu origem a pandemia Covid-19.

O Ensino Médio, no colégio em questdo, constava de um nucleo de
disciplinas comuns e um nucleo com disciplinas técnicas. A integra¢ao entre os
dois nucleos e dentro dos nucleos era feita, por meio de projetos e aulas
integradas. Assim, o planejamento pedagogico do C.E. Erich Heine, sempre, foi
feito, de modo interligado, com os professores planejando juntos.

Com a chegada da Pandemia Covid-19, em 2020, as aulas presenciais
foram suspensas, devido ao fechamento das escolas, ja que houve decretagdo de
medidas sanitarias para evitar aglomeragdes e a disseminagao do coronavirus.
Adotou-se o0 ensino remoto, com uso da plataforma Google Classroom para
prosseguimento dos estudos, conforme determinado pelas instancias superiores
de educagdo. Ndo se pode mais realizar os planejamentos conjuntos e Os
projetos pedagogicos. Cada professor passou a usar a plataforma de modo
individual.

Eu trabalhava no colégio como regente de matematica em trés turmas.
Durante minhas aulas com o 2° ano, notei que a adesdo dos discentes, ao
sistema remoto, foi bem baixa. Em uma turma de quarenta, apenas dois ou trés
respondiam ao contato. Os conteudos e exercicios eram langados, mas nao se
percebia evolugao da aprendizagem.

A modalidade remota revelou um cenario de desigualdades e
dificuldades, em que docentes e discentes precisaram se adaptar ao novo
instrumental. Surgiram para as estudantes questdes como falta de dispositivos
eletronicos, falta de acesso a internet ou sinal deficiente, falta de ambiente
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adequado para estudar, além do medo da morte que, de alguma maneira,
assolou a todos.

A pandemia veio modificar o cenario letivo, de modo nunca visto antes,
de maneira que as novas estratégias foram uma novidade tanto para os alunos
quanto para os docentes e seus responsaveis. Todos estavamos meio perdidos:
alunos enfrentavam os determinantes sociais impostos pela desigualdade, com
falta de acesso a internet e falta de aparelhos eletronicos e professores
precisaram se tornar youtubers, que lidavam com ferramentas digitais para as
quais nao estavam preparados. Assim, fomos aprendendo juntos.

A matematica, que ja é tida por alguns como algo complexo no
presencial, se tornou, ainda, mais abstrata no remoto. A dificuldade e falta de
acesso a internet foi o ponto mais marcante. Destacamos algumas falas dos
alunos : “Professora, bom dia! Néo so eu, como diversos alunos ndo estamos conseguindo
entrar na chamada porque estamos pelo 3G e o pacote de dados ndo suporta / Ndo estou
conseguindo acessar o meet, pois fiquei a noite toda sem luz e minha internet acabou ndo
voltando até agora. Estou usando o 3g, mas a velocidade estd reduzida e ndo consigo
acessar a plataforma”./ “Prof. estou enviando o trabalho com atraso porque ocorreu a
chuva essa semana e com o vento forte que teve aqui, os fios arrebentaram e no dia da
entrega eu ndo tive energia e no dia apos eu tinha energia mas ndo tava (sic) com
internet. Minha internet sé voltou a noite do dia de hoje, quando eram exatamente
23:58”

Além das dificuldades trazidas pelo uso da internet como ferramenta
principal para realizacdo das aulas, também, havia problemas de ordem
socioafetiva e econOmica: “Professora, desculpe pelo atraso e falta de criatividade
do trabalho, estou passando por uns problemas pessoais”./ ‘“Professora, eu sei que é
errado. Mas, eu estou trabalhando. Tive que arrumar esse emprego, pois estd faltando
comida em casa. Me desculpe, mas eu estou falando com a senhora para justificar a
minha falta no encontro realizado no Google meet”. / “Professora, quero comunicar a
senhora que ndo terei como ter contato por esses dias no google classroom, nem aqui no
grupo porque minha mde estd com sintomas de COVID e ndo posso ter contato com ela e
nem com o celular dela. "/

A quantidade de contetdos langados na plataforma oficial e a assessoria
dos docentes era outro ponto de destaque, conforme a fala de um aluno:
“Professora, ndo que a gente ndo queira fazer o projeto é que ficamos preocupados de ndo
conseguirmos administrar as atividades que os outros professores estdo pedindo. Tem
professor que ndo tem nogdo, estdo colocando muitas tarefas e nem respondem nossas
perguntas quando temos duvidas” .
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Esse cenario gerou inquietamento e pensei em formas de motivar os
educandos. Passei a realizar videoconferéncias, em horario extra, com uso de
outro aplicativo, o Google Meet. Comecei a revisar os conteudos do 1° ano,
considerando que os educandos reclamavam que ndo estavam conseguindo
interligar os estudos anteriores com o ano atual. Contextualizei a abordagem
dos conceitos matematicos previstos, na grade curricular com os fatos ocorridos,
no momento. Explorei assuntos como crescimento da curva de casos de Covid e
outros, em que a matematica se fazia presente. Assim, além de trabalhar com a
disciplina, pude abordar, também, angustias que afligiam o grupo.

Foram trabalhados temas como montagem, conserto e uso de
respiradores mecanicos, velocidade de disseminagdo do virus e seu crescimento
exponencial, produ¢do de alcool em gel, compra de insumos e materiais para
combate a pandemia, planejamento de agdes governamentais e estatistica, em
geral. Percebi que tal estratégia obteve algum éxito, ja que houve aumento de
presencgas. No inicio, com a abordagem regular, apenas dois ou trés alunos
participavam das aulas e, a partir da modificacdo estrutural, a frequéncia girou
em torno de 10 a 15 alunos por aula, nimero pequeno, se considerarmos o total
de alunos das turmas (40), mas significativo em termos de mudanga.

Os conteudos do 2° ano continuaram a ser langados na plataforma
oficial, o Google Classroom, mas ndao foi possivel realizar cobranga mais
especifica, em termos de avaliagdo, pois se entendia que isso prejudicaria, ainda
mais, o interesse do alunado. Em rela¢do a isso, nos embasamos no pensamento
de Hoffman (2009) que explica que a avaliagdo ndo deve ser um instrumento,
meramente classificatorio, e sim formativa, em que professor e aluno podem
interagir em busca de formas e ferramentas para caminharem juntos.

Entendemos que em uma avaliagdo formativa, o aluno deve ser
avaliado, de forma integral (HOFFMAN,2009). Dessa forma, considerei todo o
contexto e decidi mudar a estratégia inicial, uso do Goggle Classroom para
langamento do curriculo formal. Passei a usar o Google Meet , em que o curriculo
prescrito ndo foi desprezado, mas adaptado para o momento, de modo a se
tornar significativo.

Dialogamos com Silva (2003) e D’Ambrosio (2015) que defendem a
necessidade de um curriculo interligado a historicidade do momento e as
necessidades do sujeito. Para esses autores, o professor ndo pode prescindir da
contextualizacdo e da diversidade. Para tanto, € preciso adog¢do de uma pratica,
em que o social esta imbricado no fazer pedagdgico. Nessa perspectiva, é
preciso subverter padroes, em prol de uma aprendizagem produtora de sentidos.
Deve-se usar a criatividade para enfrentar eventuais especificidades que se
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manifestem no social. Tais pressupostos foram considerados, ao se optar pelo
trabalho com a matematica no C.E. Erich Walter Heine em 2020.

As acles realizadas nas videoconferéncias contaram, também, com a
presenca de um psicologo, parceiro da escola. Esse profissional foi meu
convidado e abordou temas como medos, ansiedades e traumas trazidos pelo
cenario pandémico. Reafirmamos, assim, o conceito de sujeito integral, em que
aspectos fisicos, cognitivos afetivos e sociais sdo tidos como necessarios ao bom
desenvolvimento da aprendizagem. (BRASIL, LDBEN 9394/1996).

A realizagdao das videoconferéncias e minha atuagdo com as turmas
despertaram a atencdo de outros professores da escola. Os regentes de
Portugués, Quimica, Sociologia, Filosofia e Histéria se ofereceram para
participar dos eventos, de modo a enriquecer, ainda mais, a abordagem
metodoldgica. Assim, passamos a promover palestras coletivas, nas quais 0s
conteudos adquiriram uma visdao bem ampla, ao serem lidos, a partir da 6tica de
mais de uma ciéncia.

Corroboramos com o pensamento de Monteiro e Pompeu (2001). Esses
autores afirmam que é necessario romper com a fragmentagdo de
conhecimentos. E imprescindivel promover acesso aos saberes historicos, ao
passo que se oportuniza o desenvolvimento do pensamento reflexivo e de
competéncias dialogicas, em que o sujeito € visto como o instrumento principal.

D’Ambrosio (2001) faz consenso e destaca que a realizagdo de um
trabalho com esse viés demanda uma perspectiva humanista em que o sujeito
¢ o instrumento principal. Para esse autor ¢ preciso entender que “o aluno é
mais importante que programas e conteudo (p.86) ”. Tendo por base tais
fundamentos, um grupo de professores formados por mim e os regentes de
Portugués, Quimica, Sociologia, Filosofia e Histéria desenvolvemos estudos
matematicos, sob a perspectiva de subversdo, no contexto da pandemia
Covid-19, no ano letivo de 2020, no C.E Erich Walter Heine.

Desenvolvimento

Os resultados do trabalho integrado das disciplinas de Matematica,
Portugués, Quimica, Sociologia, Filosofia e Historia foram as produgdes dos
alunos, nas videoconferéncias. Buscou-se observar a qualidade das produgdes,
em termos de leitura interdisciplinar e contextualizagdo com O cenario
pandémico.

O uso do Google Meet foi uma alternativa a para superar desigualdades e
promover protagonismo dos discentes. Muitos alunos reclamavam da
dificuldade de seguir os conteudos do 2° ano por meio da plataforma oficial, o
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Google Classrom. Além disso questdes como a falta de espaco para estudar,
ambiente inadequado para concentracdo, devido a ruidos ambientais, falta de
dispositivos para acessar as plataformas de estudo , sinal de internet deficiente,
contato com pessoas doentes em casa, falta de tempo devido a realizagdo de
tarefas domésticas, medo da contaminagdo pelo coronavirus, temor da morte e
dificuldades financeiras dos responsaveis, devido ao cenario socioeconémico da

pandemia se constituiram em entrave para prosseguimento dos estudos.

A nova abordagem trouxe mais adesdo, ja que houve aumento de
frequéncia. A unido de docentes de areas distintas de saber foi um ponto muito
positivo para resgate das praticas de projetos com as quais os educandos
estavam acostumados.

O langamento individualizado no Google Classroom se afastava da
proposta geral do projeto pedagogico do C.E. Erich Walter Heine, que sempre
teve a integracdo curricular como um de seus pressupostos gerais. A
participacdo dos docentes de Portugués, Quimica, Sociologia, Filosofia e
Histéria, junto com Matematica promoveu motivagdo e serviu para superar a
fragmentacao dos conteados.

Entendemos nao ser possivel trabalhar mais com a matematica, por
meio do simples aprendizado de equagdes e formulas descontextualizadas do
real, considerando que os conceitos matematicos estao presentes na vida ao
nosso redor. Conforme D’ Ambrésio (1996, p. 31), a matematica € interligada
a outras ciéncias. “a tendéncia de todas as ciéncias é cada vez mais de se
matematizarem em fungdo do desenvolvimento de modelos matemdticos que
desenvolvem fenémenos naturais de maneiras adequadas.”

Nao se pode desconsiderar a presenga matematica nas profissdes da
atualidade e em todos os setores da atividade do homem: cozinheiros,
engenheiros, pedreiros, costureiros, desenhistas e técnicos de setores diversos
usam numeros, férmulas, equagdes e procedimentos, em que sdo usados
conhecimentos matematicos (D’AMBROSIO, 1996)

Rosa Neto (2002) explica que ha interligacdo da matematica com a
cultura e os processos historicos. Tal relagdo, sempre, buscou satisfazer
necessidades humanas e resultou em um legado de experiéncias
sistematizadas e cientificas. Para o autor é imprescindivel, a realizagdo de um
trabalho pedagodgico nessa perspectiva para que o discente se sinta
protagonista na constru¢do de conhecimentos, por meio da busca para
entendimento e solugdes de problemas do cotidiano. Nesse sentido,
D’Ambrosio (1996) destaca que € preciso que o docente adote uma nova
postura e busque um novo modelo que supere abordagens tradicionalistas de
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memoriza¢do de formulas e realizagdo exaustiva de calculos desprovidos de
sentido.

Monteiro e Pompeu (2001) ressaltam o rompimento com paradigmas
¢ algo complexo que demanda confianga e criatividade, ja que € preciso
acreditar em novas possibilidades de ensinar. Conforme os autores, essa
perspectiva exige que o docente tenha consciéncia de seu papel e da
importancia da matematica para a vida. D’Ambrosio (1996) faz consenso e
destaca que é preciso valorizar o conhecimento prévio do aluno e suas
experiéncias, de modo a interligar as dimensdes antropoldgica, social e
politica, por meio da reflexdo acerca do contexto social e da realidade local.

Para Giardinetto (1999, p.68) “o professor pode e deve utilizar o
conhecimento cotidiano como ponto de apoio para o processo de ensino-aprendizagem”
para promover a argumentagao, a leitura critica, a pesquisa, O
questionamento e a criatividade. Assim, é fundamental valorizar o contexto e
da bagagem cultural do aluno.

Tanto os saberes sistematicos quanto os saberes populares sao
reconhecidos como produtores de significado. Ao se adotar tal postura, novos
saberes sao construidos e ressignificados (GIARDINETTO,1999). Para
D’Ambroésio (2001), nessa abordagem, os conhecimentos tém carater
dinamico e estdo, sempre, abertos a novos enfoques.

Freire (1996) ressalta que ensinar ndo ¢ uma simples transferéncia de
conteudos bancarios para um aluno passivo. Defendemos uma atuag¢do docente
de criagdo de condi¢des para a aprendizagem de conteudos reais numa pratica
dialégica em que todos os saberes sdo valorizados. Nesse sentido, entendemos
que as agdes realizadas no C.E Erich Walter Heine foram produtivas, apesar do
contexto histérico do momento e suas adversidades. A seguir, apresentamos 0s
resultados das atividades desenvolvidas nos meses de maio, junho, julho e
agosto.

Quadro 1: Atividades interdisciplinares por videoconferéncia (MAIO)

MAIO ATIVIDADES

1° encontro por meio de videoconferéncia com uso do Google Meet/ Produgido textual
acerca da importancia da matematica na vida e sua relagdo com a pandemia/ Pedido
para que os alunos elaborassem listagem das disciplinas que percebiam como
interligadas ao cendrio da Covid-19./ Participacdo de apenas uma turma

06

Criagdo de grupo no whatsapp para didlogo com as turmas / Sondagem das
dificuldades apresentadas na plataforma/ Busca de melhor interacdo com os alunos/
Anédlise sobre importincia do conhecimento matematico para a Educagao CTS-
(Ciéncia, Tecnologia e Sociedade )/ Participacdo de trés turmas

13

Debate sobre a importdncia de cada disciplina para compreensdao do cenario da

16 pandemia
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Proposta de roda de conversa com o psicologo para dialogar sobre as dificuldades
emocionais apresentadas no periodo de isolamento. Divulgou-se, a roda de conversa

18 .. .
nas redes sociais da escola, a fim de despertar o interesse dos alunos para o novo
formato de aprendizagem.
Primeira Roda de conversa no Google Meet com os alunos da turma 3, (eu) professora
20 de matematica e o psicologo. Neste encontro com os alunos, foi decidido de forma

conjunta com os alunos, encontros semanais, com 1 (uma) hora de duragdo cada
encontro.

Fonte: Elaborado pelas autoras

No dia 6 aconteceu o primeiro encontro. Fizemos debate acerca da
presenca da matematica na vida e sua interligagdo com o contexto do momento.
Foi solicitado que os discentes enumerassem as disciplinas que, a seu ver,
estavam interligadas ao cenario pandémico.

De acordo com a percep¢do dos alunos , foram obtidos os seguintes
resultados: Biologia- entender como o virus atua no corpo; Matematica-
entender a curva de crescimento da contaminag¢do.; Sociologia- entender como
os governantes deveriam atuar no momento; Filosofia- questionar se sua auto
conduta esta de acordo com o0 momento cenario pandémico; Histéria- ter nogao
de como o mundo foi afetado com outras pandemias que ja ocorreram,;
Geografia- entender a rota de contaminag¢do do virus e a percep¢do cultural de
cada pais sobre a questdo; Artes- entreter-se durante o confinamento e também
valorizar o trabalho dos artistas; Lingua Portuguesa- interpretar dados e estudos
sobre o tema; Educacdo Fisica- entender a importancia da atividade fisica para a
saude e o sistema imunoldgico; Quimica- entender como substdncias podem
ajudar ou atrapalhar o tratamento da Covid; Fisica- entender o funcionamento
de respiradores mecanicos.

Assim, por meio da interdisciplinaridade, busquei realizar leitura ampla
de um mesmo objeto, foi possivel ndo s6 promover motivagdo, mas também
recuperar, em parte, a proposta pedagdgica de projetos integrados, em que os
docentes atuavam em conjunto.

No dia 13, criamos um grupo de Whatsapp para interagirmos. Esse
dispositivo escolhido, por ser disponivel para a maioria dos discentes. Isso
atendia a uma das queixas dos alunos: nao ter espago de dados em seu celular.
Foi proposto a criagdo de uma roda de conversa com um psicologo, fizemos
uma live e divulgamos o trabalho nas redes da escola.

Ficou decidido que os contetidos do curriculo prescrito continuariam
sendo postados na plataforma oficial, mas ndo haveria cobranga rigida, em
termos quantitativos. Passamos a considerar mais aspectos qualitativos, por
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meio da adesdo a proposta interdisciplinar desenvolvida no aplicativo auxiliar,
em que desenvolviamos as videoconferéncias.

Quadro 2: Atividades interdisciplinares por videoconferéncia (JUNHO)

JUNHO ATIVIDADES

Roda de conversa livre — O tema do dialogo se deu com foco aos fatos ocorridos no
03 mundo envolvendo casos de racismo que aconteciam no momento/Relatos de
experiéncia vividas por alunos e professores.

Roda de conversa livre- O tema do dialogo se deu com foco aos fatos ocorridos no
10 mundo envolvendo casos de racismo que aconteciam no momento./Relatos de
experiéncia vividas por alunos e professores.

15 Debate sobre agdes para minimizar as interferéncias mentais na satde emocional.

Roda de conversa livre / Didlogo sobre gratidao e reclamagao/ Analise do discurso

22 .
pela professora de lingua portuguesa através do didlogo construido.

Roda de conversa livre — Dialogo casos de racismo sendo revelados pela

29 . . - , . .
pandemia./Discussao filoséfica sobre classes, poder, economia e sociedade

Fonte: Elaborado pelas autoras

O més de junho de 2020 foi bem relevante para a ampliacdo do trabalho por
videoconferéncia, ja que houve adesao da professora de Lingua Portuguesa. O
psicologo atuou em todos os encontros. Um ponto muito importante é que esse
profissional tem formag¢do em Psicologia e Direito, de modo que sua presenga
serviu para enriquecer a abordagem ndo s6 dos aspectos socioemocionais, mas
também da drea de Humanas.

Nesse més, a matematica foi abordada, de forma mais critica, por meio
da analise de dados da pandemia. Trabalhamos com estudo da curva
exponencial. Nesse momento foi possivel contextualizar a velocidade de
disseminacdo do virus. Refletimos sobre a necessidade de confinamento para
controle da pandemia, a partir dos dados matematicos. Isso foi muito
importante porque muitos discentes reclamavam do isolamento sanitario. Ao se
perceber os numeros envolvidos na problematica ficou mais facil compreender o
papel de cada sujeito, em termos de combate ao virus. Desse modo, a
matematica foi usada em aplicagdo pratica e serviu como ferramenta para
compreensao de um problema real.
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Quadro 3: Atividades interdisciplinares por videoconferéncia

(JULHO)
JULHO ATIVIDADES
06 Discussao sobre o estresse causado pelo trabalho em home-office

Dialogo sobre o interesse dos alunos em relagdo as disciplinas escolares/
13 Discussdao sobre criagdo de uma pagina do Instagram para compartilhar
conhecimentos de interesse dos alunos

Aula sobre Revolug¢do Francesa (apresentacdo de um aluno) / Debate das
disciplinas  envolvidas relacionando a revolugdo francesa com a
atualidade./Criagdo do grupo no Whatsapp para estudar o tema Revolugdo
Francesa

20

Fonte: Fonte: Elaborado pelas autoras

No més de julho, o trabalho foi ampliado, ainda mais, em termos de
interdisciplinaridade, ja que passamos a contar com a participagao dos docentes
de filosofia, historia e sociologia. Nesse periodo, destaco a participagdo ativa do
aluno, por meio de debates e reflexdes coletivas. Perguntamos quais os topicos
de estudo de preferéncia dos discentes e um deles apontou para Revolugdo
Francesa, tema sobre o qual formulou uma aula e apresentou na
videoconferéncia. Debatemos, também, sobre criagdo de uma pagina virtual
para compartilhamento de saberes e criamos um grupo de WhatsApp para
estudos sobre Revolu¢dao Francesa.

Quadro 4: Atividades interdisciplinares por videoconferéncia (AGOSTO)

AGOSTO ATIVIDADES
03 O professor de Quimica pediu para participar da roda de conversa.
10 Lan¢amento da pagina do Conexao Jovem Rio

Fonte: Fonte: Elaborado pelas autoras

Em agosto passamos a contar também com o professor de Quimica.
Fizemos a criagdo do grupo no Whatsapp para debate sobre a Revolugao
Francesa. Criamos uma pagina no Instagram, a Conexao Jovem Rio para
postagem de conteudos de estudo, escolhidos pelos discentes. Essa pagina deu
continuagdo a um projeto, que estava sendo desenvolvido na modalidade
presencial e que se constituia em palestras com formato de programa de
auditério, com apresentador, musica, jogo de perguntas, encenagdo, esquetes e
outras atragdes, cujo foco era a integragdo curricular.
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Essas foram as atividades desenvolvidas no C.E Erich Walter Heine em
2020, no periodo da pandemia. Entendemos que, ao se promover inovag¢des, em
relagdo ao uso da plataforma Google Classroom, se promoveu uma subversdo do
modelo proposto no momento. Tal rompimento foi uma necessidade, em vista
da constatagdo da baixa adesdo discente. Esse é o papel do professor: promover
acesso aos conteudos formais, ao passo que promove significacdo e adequagdo
contextual. Entendemos que, somente assim, a matematica possa ser
compreendida em sua amplitude.

Conclusao

O curriculo ¢ um instrumento que engloba saberes, cultura, poder e
identidade. Dessa maneira, o professor deve considerar que ao trabalhar com as
prescrigdes faz-se necessario promover subversdes responsaveis voltadas para
contextualizacdo das disciplinas.

As escolas convivem com determinantes culturais como desigualdades,
violéncia, fome e outros aspectos que podem influenciar no desempenho
docente e discente. Esses fatores devem ser considerados para que a institui¢ao
educativa ndo fique a margem da histéria. Uma pratica subversiva considera
anseios, necessidades e recursos. Tudo isso aliado a criatividade com vistas ao
desenvolvimento de uma pratica significativa e real.

E preciso reinventar e buscar o aperfeicoamento constante, por meio da
interagdo com o outro e com o mundo. Nesse sentido, eu e o grupo de
professores do C.E Erich Walter Heine fizemos adaptagdes no ano de 2020 para
oferecer conteudos contextualizados. Todo o trabalho se deu, a partir de minha
iniciativa e de meu inquietamento. Sempre carreguei comigo a subversdo:
mulher preta e pobre. Muitas em minha situagdo se rendem ao status quo e
desistem da luta, mas, em minha percep¢do, é preciso perseverar e, nesse
contexto, a educa¢do desempenha papel crucial. E por entender a importancia
da educagdo, corroboro o pensamento daqueles que postulam praticas
subversivas, no sentido de inovagao e ruptura com o tradicionalismo.

O trabalho desenvolvido no C.E Erich Walter Heine sé foi possivel
porque os professores se uniram e nao tiveram medo de inovar. Recomendamos
a todos, que estao comprometidos com o desenvolvimento de sujeitos plenos, a
busca por praticas significativas em que os discentes sejam sujeitos de seu
processo de ensino-aprendizagem.
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CAPITULO 8

Introducdo a historia da 16gica, 16gica matematica e logicismo

Jefferson Braz Ferreira Sousa %

Maria Betania Soares Batista »

Subversao é

Analisar os contextos e periodos histéricos que determinada area de
estudo foi desenvolvida. Os estudos de l6gica foram iniciados por Aristételes,
entre 384 a.C e 322 a.C., na Grécia Antiga. A 16gica matematica ¢ uma subarea
da matematica que explora as aplicagdes da logica formal para a matematica.
Os temas unificadores na logica matematica incluem o estudo de sistemas
formais e o poder dedutivo de sistemas de prova matematica formal. Uma
aplicagdo notadamente importante da Légica na vida moderna é seu uso na
Inteligéncia Artificial. Todo o conhecimento valido emitido por enunciados
deve respeitar trés principios basicos, sdo eles: principio da identidade, principio
do terceiro excluido e principio da ndo-contradi¢do. Proposi¢des podem ser
ligadas entre si por meio de conectivos l6gicos. Conectores que criam novas
sentencas mudando ou ndo seu valor logico (Verdadeiro ou Falso). Exemplos
dos principais conectivos 16gicos: negagdo, disjunc¢do, conjunc¢do, condicional e
bicondicional. Frege havia notado que os matematicos da época frequentemente
cometiam erros em suas demonstra¢des, supondo assim que certos teoremas
estavam demonstrados, quando na verdade ndo estavam. O resultado que
revolucionou a logica, foi a criagdo do calculo de predicados (ou logica de
predicados). Assim, comegou o logicismo, ideia que torna tudo na matematica
em conteudo logico. Este artigo conseguiu cumprir seu objetivo de contar a
histéria da légica, que vem desde da Grécia antiga; também disserta sobre a
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logica matematica que é proveniente das pesquisas dos pesquisadores, como
George Boole e Gottlob Frege; por fim, comenta o logicismo, area da
matematica que teve o intuito de tornar toda a matemdtica em um sistema
l6gico analitico.

Apresentacio

Os estudos de logica foram iniciados por Aristoteles, entre 384 a.C e
322 a.C., na Grécia Antiga. Esse pensador percebeu que a maior distingdo entre
o ser humano e os demais animais ¢ a linguagem. Ele também notou que os
argumentos possuiam uma estrutura linguistica que deve ser obedecida para que
os enunciados tenham sentido, isto ¢, seja coeso e claro nas suas palavras.

A logica matematica é uma subarea da matematica que explora as
aplicagdes da légica formal para a matematica. Basicamente, tem ligagdes fortes
com matematica, os fundamentos da matematica e ciéncia da computagdo
teorica. Os temas unificadores na l6gica matematica incluem o estudo do poder
expressivo de sistemas formais e o poder dedutivo de sistemas de prova
matematica formal, por exemplo a contrapositiva, redu¢do ao absurdo,
principio da indugao finita ou infinita.

Légica é a ciéncia que estuda principios e métodos de inferéncia, tendo
0 objetivo principal de determinar em que condigdes certas coisas se seguem
(sdo consequéncias), ou ndo, de outras (MORTARI, 2017). Condi¢cbes sdo os
conectivos que conectam as premissas, as informagdes contidas em cada
enunciado e as proprias premissas.

Racionar, ou fazer inferéncias, consiste em “manipular” a informacdo
disponivel - aquilo que sabemos, ou supomos, ser verdadeiro; aquilo que
acreditamos - e extrair consequéncias disso, obtendo informagdo nova. Por
exemplo, caso 1: em uma casa com trés pessoas, qual usa short? Na casa
qualquer um poderia usar short, no entanto, caso o enunciado tivesse
mencionado qual roupa cada um possui, ficaria mais evidente a resposta. Logo,
é perceptivel que esse exemplo é ambiguo, alias sentengas interrogativas,
exclamativas e imperativas ndo sao proposi¢oes, pois nao é possivel dizer se sao
verdadeiras ou falsas.

Um argumento ¢ uma afirmac¢do que pode ser afirmada ou negada: ou
seja, coisas que podem ser consideradas verdadeiras ou falsas. Se consideramos
o caso 1, entdo é percebido que ele ndo se encaixa nesse parametro, dado que
como sera possivel dizer se a frase é verdadeira ou falsa, quando é uma
pergunta, por isso argumentos logicos ndo sao interrogagdes.
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Conforme Mortari (p.21):

Um argumento é um conjunto (ndo vazio e finito) de sentengas,
das quais uma ¢ chamada de conclusdo, as outras de premissas, e
pretende-se que as premissas justificam, garantem ou déem
evidéncia para a conclusao (MORTARI, 2017, p.21).

A lbégica matematica é muitas vezes dividida em campos da teoria dos
conjuntos, teoria de modelos, teoria da recursdo e teoria da prova. Estas areas
compartilham resultados basicos sobre logica, particularmente logica de
primeira ordem, e definibilidade.

A Lobgica Matematica tem hoje aplicagdes concretas extremamente
relevantes em diversos dominios. Uma aplicacdo notadamente importante da
Logica na vida moderna é seu uso como fundamentagido para a Computagio e,
em especial, para a Inteligéncia Artificial. A Logica € utilizada no planejamento
dos modernos computadores eletronicos e é por meio dela que se justifica a
“inteligéncia” dos computadores atuais.

Diante do exposto, o trabalho deseja apresentar uma introdugdo sobre a
historia da Logica que se estende da Grécia até os dias modernos. Falando
também da Logica Matematica e o Logicismo que estdao relacionadas, logo a
pesquisa tem como objetivo geral de introduzir futuros matematicos na historia
da Logica Matematica e suas principais caracteristicas.

A Historia da Logica

As raizes da Logica encontram-se na antiga Grécia, com as concepgoes
de alguns filosofos, entre eles Socrates e Platdo. Entretanto, no sentido mais
geral da palavra, o estudo da Légica remonta ao século IV a.C. e teve inicio
com Aristoteles (384 — 322 a.C.), filésofo de Estagira (hoje Estavo), na
Macedonia. Ele criou a ciéncia da Logica baseada na Teoria do Silogismo (certa
forma de argumento valido) e suas principais contribui¢des foram reunidas em
uma obra denominada Organun, que significa Instrumento da Ciéncia

Na Grécia antiga, alguns professores realizavam apresentagdes publicas
com o objetivo de atrair grandes multidGes de jovens estudantes. Devido a sua
grande habilidade em oratodria, esses professores utilizavam varias técnicas de
argumentagdo para persuadir até mesmo os mais céticos a acreditar em suas
palavras. Esses professores eram conhecidos como sofistas. Eles incentivaram os
alunos a se tornarem seus discipulos (a um prego consideravel), afirmando que
seus ensinamentos 0s tornaram pessoas instruidas.
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Os sofistas eram geralmente pessoas de grande prestigio e respeito na
comunidade grega, e os mais importantes foram Protagoras (481-420 A.C.),
Gorgias (483-376 A.C.) e Hipocrates (436-338 A.C.). No entanto, alguns deles
utilizavam argumentos invalidos em seus discursos, enganando os cidaddos ao
seu redor. Foi entdo que um filésofo chamado Aristételes (384-322 A.C.), ao
tomar conhecimento desses fatos, comecou a desenvolver estruturas de
argumentacao logica que demonstravam que muitos dos argumentos utilizados,
embora persuasivos, eram incorretos. Assim, surgiu o conceito de
Argumentagdo Logica.

Todo o conhecimento valido emitido por enunciados deve respeitar trés
principios basicos. Sdo eles:

Principio da identidade: ¢ o que enuncia as identidades dos seres e das
coisas. Por meio do verbo ser, o principio diz o que certa coisa é. Como
exemplo, caso 2 isto é um texto, indicando que a identidade desse objeto a que
nos referimos € a categoria “texto”.

Principio da nao-contradicao: este principio elementar diz que a
identidade de algo ndo pode ser ela mesma e nao ser ela a0 mesmo tempo e sob
o mesmo aspecto. E impossivel que isto seja um texto e n3o seja um texto ao
mesmo tempo e sob o mesmo aspecto. A linguagem usada na matematica
compreende designagdes (também nomes ou termos) e proposi¢des (ou frases).
As designagdes servem para definir ou denominar determinados objetos
matematicos, como ponto, reta, plano, fungdes, figuras geométricas, equagdes,
entre outros. Ja as proposi¢coes exprimem afirma¢des que podem ser verdadeiras
ou falsas.

7

Principio do terceiro excluido: algo ¢ ou ndo é e ndo ha terceira
possibilidade. Pensando com base na identidade e na nao contradi¢do, pode-se
afirmar que isto ¢ um texto ou nao ¢ um texto, ndo havendo outra possibilidade.
Se isto for um automével, por exemplo, deixa de ser um texto, encaixando-se na
segunda possibilidade. A linguagem matematica, é necessario empregar uma
linguagem objetiva, assim adotado um formalismo e uma precisdo ao que
escrevemos. Assim, evitar que a teoria incorra em contradigdes, pois,
historicamente, foi isso o que ocorreu. A teoria desenvolveu sem muita
preocupacgao formal, até que surgiram alguns paradoxos, o0 que trouxe certa crise

a matematica.

O paradoxo emprega ideias opostas, da mesma maneira que a antitese,
entretanto, essa contradi¢io ocorre entre o mesmo referente ao discurso. Para
entender melhor essa diferenca veja os exemplos 1- Dormir e acordar esta dificil

(antitese). 2- Estou dormindo acordado (paradoxo). Os “primeiros” paradoxos
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aparecerem foi ja no século vinte, com algumas afirmag¢des, como o caso 2: um
gato é tem trés patos e anda com quatro patas. Isso € impossivel, ou ele tem trés
patas ou quatro patas, ou seja, o caso 2 ndo é valido em relagdo ao critério do
terceiro excluido.

A ciéncia ndo busca a verdade absoluta, isto é, a verdade universal, do
ponto de vista platénico. O que ela busca sdo paradigmas, isto €, modelos que
explicam razoavelmente os fatos estudados por nés (CUNHA, 2008). Um fato
pode ser explicado satisfatoriamente a luz de determinada teoria, que pode ser
inconsciente para a explicagdo de outros fatos.

Por fim, os silogismos sdo a expressao maxima da logica aristotélica.
Silogismo ¢ uma estrutura linguistica dedutiva, baseada em premissas e uma
conclusdo. Como estrutura dedutiva, o silogismo deve ter uma premissa maior,
uma premissa menor e, a partir delas, a conclusao. No quadro 1, apresenta um
exemplo do silogismo aristotélico.

Quadro 1: Silogismo Aristotélico

Proposi¢oes Declarativas Exemplo
Premissa maior Todo homem é mortal
Premissa menor Socrates é homem
Conclusido Socrates é mortal

Fonte: Elaborada pelos autores.
Légica Matematica

A aproximagdo entre as disciplinas de 16gica e matematica ocorreu em
momentos e dire¢cdes distintas. Inicialmente, a matematica foi vista como uma
ferramenta util para aprimorar a légica. Em seguida, no entanto, a l6gica passou
a ser utilizada como suporte para a matematica, culminando no equilibrio
encontrado no pensamento de Frege. Esse segundo momento teve lugar durante
o século XIX, quando a Matematica sentiu a necessidade de fundamentagio,
buscando na logica a justificativa e demonstragdo da validade dos seus axiomas.

Numerosas descobertas da época foram fundamentais para abalar os
fundamentos da crenca na autovalidagdo da aritmética. Entre elas, podemos

destacar especialmente a questdo da concepgdo de conjuntos transfinitos,
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desenvolvida pela Teoria dos Conjuntos de Georg Cantor, além da base
empirica da aritmética oferecida por John Stuart Mill. Para Kneale,

Uma vez que duvidas foram langadas sobre a confiabilidade da
intuicdo espacial como uma fonte de conhecimento matematico,
tornou-se necessario reexaminar todas as provas atualmente
aceitas, e o resultado foi uma reconstrucdo radical da matematica
por homens como Cauchy e Weierstrass. De fato, ja foi dito que
nada foi satisfatoriamente comprovado na analise antes do século
XIX. Agora, tanto na analise como na geometria, 0O rigor exige a
formulacdo explicita de tudo o que é essencial para uma
demonstracdo. E assim encontramos a atenc¢do direcionada, no
século XIX, para as formulas que fornecem defini¢des implicitas
dos varios tipos de expressdes numéricas (KNEALE & KNEALE.
The Development of Logic, pg. 400).

Estas expressdes, as quais se tornaram uma exigéncia de precisdo no
século XIX, desempenham um papel duplo como normas de calculo e como
axiomas que, por um lado, estabelecem as diretrizes e caminhos que devem ser
seguidos e, por outro lado, podem fundamentar todo o conjunto de
conhecimentos que surgem nessa época. No primeiro caso, sao orientados pelas
leis gerais da ldgica, enquanto no segundo caso, seu proprio fundamento e
origem sdo baseados nas mesmas leis gerais. Kneale questiona os critérios que
levaram a adogdo dos axiomas e das expressoes, resultantes deste procedimento.

Se estas formulas sdo consideradas como regra de calculo ou como
axiomas a partir dos quais os teoremas devem ser calculados de
acordo com as leis gerais da ldgica ndo ¢ de grande importéncia,
desde que sejam estabelecidos plenamente e reconhecidos como
fundamentais. Mas ¢é natural que se pergunte por que deve ter
apenas estas formulas. Existe alguma necessidade inerente ao
curso do desenvolvimento que nos levou a adota-las? Ou elas sao
convengdes da nossa propria criagdo, sugeridas, na verdade, por
um interesse na descricdo da natureza ou por um desejo de
generalidade abstrata na propria matematica, mas incapaz de
prova, precisamente porque sdo apenas convengdes? Estas
questdes foram suscitadas no século XIX e ainda sdo debatidas nos
dias atuais (KNEALE & KNEALE. The Development of Logic,

pg. 401).

De acordo com Blanché:

Pedir a logica, convenientemente renovada que assegure oS
alicerces da matematica, convida bastante naturalmente a
prosseguir aquém dos limites habituais da matematica o trabalho

161



de regressdao na formalizagao dedutiva e a tentar fazer derivar o
conjunto das nogbes e das verdades matemadticas a partir das
no¢des e das verdades propriamente logicas (BLANCHE, R.
Historia da Logica, pg. 306).

A lbgica de Frege se baseia na fundamentacio da matematica e nao
como uma ferramenta auxiliar. Em 1879, ele publicou o Begriffsschrift
(Conceitografia ou Ideografia) com a intengdo de criar uma linguagem mais
precisa para a formulagdo de proposi¢coes e juizos. Frege buscou garantir o rigor
euclidiano como parametro para o processo de formulagcio do logicismo,
tomando Euclides e o método euclidiano como referéncias. Esses principios
orientam a logica de Frege e consistem em acreditar que ha verdades
autoevidentes e que todas elas podem ser compreendidas e justificadas
racionalmente, incluindo a justificagdo dos juizos da aritmética. Burge (2005)
argumenta que esses principios sdo os mesmos que fundamentam o
Racionalismo e que demonstram o comprometimento de Frege como um
racionalista. Estes principios sdo fundamentais para guiar os métodos utilizados
por Frege na constru¢dao de sua logica, e se resumem em duas suposi¢des
fundamentais. A primeira delas se baseia na crenga de que existem verdades que
sdo inquestionaveis. A segunda, por sua vez, afirma que todas essas verdades
inquestionaveis podem ser entendidas e explicadas de forma racional, o que
engloba a justificacdo dos julgamentos aritméticos. De acordo com Burge
(1992):

Frege assume que apenas verdades sdo autoevidentes. Ele também
assume que ¢ racional acreditar no que é autoevidente, dado que é
bem compreendido. Frege acredita em outros tipos de justificagdo
puramente matematica para juizos aritméticos, além de
autoevidéncia e derivacdo de verdades autoevidentes. Mas esses
outros tipos também envolvem apenas a razdo. A ideia-chave no
que se segue é que Frege supde que podemos conhecer a aritmética
e seus fundamentos puramente através da razao, e que o individuo
€ razoavel e justificado em acreditar em verdades fundamentais
basicas (BURGE, T. Frege On Knowing the Third Realm, 1992,
pg. 634).

Com o objetivo de solucionar os problemas fundamentais que impedem
uma compreensdao completa do pensamento leibniziano, Frege estabelece uma
tricotomia que ndo era encontrada da mesma forma em Leibniz, como veremos
distribuida no logicismo fregeano: Matematica - Logica - Linguagem Comum.
Especialmente em seus escritos defensivos posteriores a Conceitografia, Frege
indicou que autores como Jevons, Boole e outros aproximaram a logica da
matematica, a fim de protegé-la das ambiguidades da linguagem comum. Ao
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contrario, Frege aproximou a matematica da logica para proteger ambas da
linguagem comum. Segundo Frege:

Nio era meu desejo apresentar uma logica abstrata através de
formulas, mas expressar um conteido mediante sinais escritos de
maneira mais clara e precisa do que seria possivel por palavras.
Com efeito, desejava produzir ndo um mero calculus ratiocinator,
mas uma lingua caracterizada em sentido leibniziano; mas, para
tal realizacdo, reconheco que um calculo dedutivo ¢ uma parte
necessaria de uma Conceitografia. (FREGE, G. Sobre a
Finalidade da Conceitografia, pg. 67)

Segundo a argumentacao de Frege, mesmo que se tente reduzir as
defini¢ées de um enunciado as suas estruturas mais basicas, ndo se alcangara
uma unidade fundamental. A titulo de exemplo, Frege menciona a tentativa de
desmembrar o conceito de Lua até mesmo a propriedade singular de um.
Entretanto, ndo é possivel chegar ao numeral. A explicacdo de Frege é que o
numero 1 ndo é um conceito que possa ser aplicado ao objeto Lua. Em outras
palavras, nao ha uma conexao logica entre numeros e objetos, de modo que nao
podemos considera-los como propriedades dos objetos. Uma vez que os
numeros nio podem ser considerados como conceitos nem como propriedades
dos objetos, Frege os coloca na posi¢ao de indicagdes contidas em enunciados
sobre conceitos.

Na contemporaneidade, Gottlob Frege revolucionou a ldgica ao
misturar elementos matematicos e linguisticos para o entendimento de
enunciados e ao distinguir as nog¢des de sentido e referente. Isso possibilitou o
aprofundamento na programagdo, o que, por sua vez, forneceu bases para a
cria¢do da informatica e dos computadores.

De acordo com Santos (2008):

A l6gica funda, admitiria Frege, a arte de pensar corretamente, na
exata medida em que das leis logicas podem ser derivadas
prescrigdes sobre como pensar de acordo com a verdade, mas ela o
faz na qualidade de ciéncia do ser verdadeiro enquanto tal. A uma
ciéncia impde-se, antes de tudo, elucidar o conteddo de seus
conceitos primitivos e a natureza de seus objetos mais
caracteristicos. A logica impoe-se, antes de tudo, elucidar o
conceito de verdade e a natureza daquilo a que mais diretamente
dizem respeito as leis do ser verdadeiro, aquilo a que mais
propriamente se aplica esse conceito (SANTOS, L.H.L dos. O
Olho e o Microscopio, pg. 42).

163



Frege adota uma abordagem baseada em uma logica extensional para
definir a analiticidade dos juizos légicos relacionados a aritmética. O debate
entre logica extensional e intensional é crucial em sua obra, mas Frege nao
descarta nenhuma das abordagens e estabelece uma relagdo entre elas,
consolidando isso em seu pensamento maduro. Ele estd comprometido com a
logica extensional, como se pode perceber no exemplo anteriormente
mencionado. Frege esta interessado na natureza das inferéncias formais que
transcendem as particularidades e conduzem a uma verdade aritmética. Ele
reconstroi todas as inferéncias que levam a uma verdade aritmética sem deixar
lacunas, e ele acredita que o fundamento dos juizos aritméticos ¢ analitico. Ele
condiciona a nog¢ao de sucessao numérica a sequéncia numérica e procura
reduzi-las ao conceito de consequéncia logica, evitando intromissdo inadvertida
de qualquer elemento intuitivo. Frege acredita que os juizos aritméticos siao
analiticos e nao contém elementos intuitivos em suas cadeias de inferéncias, que
podem ser reconstituidas apenas pelas leis do pensamento. Ele ndo atribui suas
dificuldades em conseguir éxito nessa reconstituicio a possibilidade do
fundamento dos juizos aritméticos ser sintético a priori, mas sim a ambiguidade
da linguagem comum. Essa dificuldade o motivou a desenvolver sua linguagem
conceitual, que é um meio para demonstrar a analiticidade dos juizos
aritméticos, ndo um fim em si mesma. Para Haddock (2006), a possibilidade do
juizo sintético a priori nao é relevante para o reconhecimento de uma verdade
cientifica. Assim,

Assim, Frege divide todos os enunciados que requerem uma
fundamentagdo em dois grupos, nomeadamente: (i) aqueles cuja
prova pode ser obtida em um meio puramente 16gico, e (ii) aqueles
cuja prova tem sido baseada na experiéncia. Portanto, nessa
classificagdo de enunciados em seu trabalho inicial, ndo ha lugar
para o sintético a priori introduzido um século antes por Kant.14
(HADDOCK; G.E.R. A Critical Introduction of Gottlob Frege,

pg. 02).

Um importante instrumento da logica matematica sdo as tabelas de
verdade. Essas tabelas possibilitam o entendimento linguistico formal de
enunciados linguisticos e de proposigdes matematicas.

As proposicdes sdo determinadas por sentencas declarativas,
pertencentes a uma certa linguagem, que formam um conjunto de palavras ou
simbolos e expressam uma ideia. As sentengas declarativas sdo afirmagdes que
podem receber apenas dois valores, Verdadeiro ou Falso. As proposi¢des devem
seguir os mesmos principios dos silogismos aristotélicos, como o principio da
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identidade; principio da ndo-contradigdo; por ultimo, o principio do terceiro
excluido.

Os logicos perceberam que, até que a lei da tricotomia fosse provada,
ela poderia ser falsa. E se fosse o caso, todo o edificio do conhecimento, tudo
que dependia da lei, desmoronaria. Assim, os logicos resolveram provar todos
os teoremas, a partir dos principios fundamentais. Essas hipdteses fundamentais
s30 os axiomas da matematica. Até agora os axiomas passaram em todos os
testes sendo aceitos como os alicerces da matematica. O desafio para os logicos
era reconstruir toda a matematica a partir desses axiomas.

O esforgo para reconstruir logicamente o conhecimento matematico foi
liderado pela figura de David Hilbert, o qual acreditava em dois elementos
importantes do sistema. Primeiro lugar, a matematica deveria, pelo menos em
teoria, ser capaz de responder a cada pergunta individual. Em segundo lugar, a
matematica deveria ficar livre de inconsisténcias.

Em 1931, um jovem de 25 anos, chamado de Kurt Godel forcaria os
matematicos a aceitarem que sua ciéncia jamais poderia ser logicamente
perfeita. Assim, Godel escreveu dois teoremas da incompletude, que podem ser
resumidas em: Primeiro teorema da incompletude: se o conjunto axiomatico
de uma teoria ¢ consistente, entdo existem teoremas que ndo podem ser nem
provados nem negados. Segundo teorema da incompletude: ndo existe
procedimento construtivo que prove ser consistente a teoria axiomatica.

Um paradoxo é uma declaragdo aparentemente verdadeira que leva a
uma contradi¢do logica, ou a uma situagdo que contradiz a intuicdo comum.
Exemplos de alguns paradoxos: o paradoxo de Creta, paradoxo do barbeiro e o
paradoxo do hotel.

O principio da incerteza de Heisenberg so se revela nas escalas atdmicas
quando medidas de alta precisdo se tornam criticas. E Paul Cohen desenvolveu
uma técnica para testar se uma questao em particular é indecidivel, isto é, nao
possui uma resposta.

Proposi¢do composta ¢ a unido de proposi¢des simples por meio de um
conector 16gico. Este conector ira ser decisivo para o valor l6gico da expressao.
Precedéncia de operadores em expressdes que utilizam varios operadores nao é
possivel saber qual proposi¢do deve-se resolver primeiro.

Proposi¢des podem ser ligadas entre si por meio de conectivos 16gicos.
Conectores que criam novas sentengas mudando ou ndo seu valor 1dgico
(Verdadeiro ou Falso). Os principais conectivos 16gicos estdao apresentando no
Quadro 2:
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Quadro 2: Tabela dos conectores 16gicos

Conectivo Simbolo Simbolo gramatical Defini¢ao
Negacao ~ Nao O valor légico de uma proposi¢ao.
Conjun¢do A E As proposigdes as quais somente

resultardo em Verdadeiro se todos
os valores forem Verdadeiros

Disjun¢do A\ Ou Une proposi¢des que, apenas uma
sendo Verdadeiro ¢ suficiente que a
expressdo inteira também seja.

Condicional => Se..., entdo... Une proposigdes criando uma

estrutura condicional onde apenas
uma das possibilidades resulta em
falso o valor logico da expressao.

Bicondicional & ...Se, e somente se,... Ele une proposi¢des onde o

resultado l6gico da expressdo é

verdadeiro apenas se os valores
logicos forem iguais.

Fonte: Elaborada pelos autores.

Em meados do século XIX, George Boole e posteriormente Augustus
De Morgan apresentaram tratamentos matematicos sistematicos. Charles
Sanders Peirce construiu sobre os estudos de Boole almejando desenvolver um
sistema de relagdes logicas e quantificadores o qual ele publicou diversas vezes
entre 1870 e 1885. Gottlob Frege apresentou um desenvolvimento independente
da légica com quantificadores no seu Begriffsschrift, publicado em 1879, um
trabalho por muitos considerado como uma reviravolta na historica da 16gica. O
trabalho de Frege permaneceu incerto, pelo menos até Bertrand Russell comegar
a promové-lo no inicio da virada do século. As nota¢des bidimensionais
desenvolvidas por Frege nunca foram vastamente adotadas e caiu em desuso
nos artigos e textos contemporaneos.

Ao contrario de Aristoteles, e mesmo de Boole, que procuravam
identificar as formas validas de argumento, a preocupacgao basica de Frege era a
sistematizacdao do raciocinio matematico, ou dito de outra maneira, encontrar

uma caracteriza¢do precisa do que é uma “demonstracio matematica”. Frege
166



havia notado que os matematicos da época frequentemente cometiam erros em
suas demonstragdes, supondo assim que certos teoremas estavam demonstrados,
quando na verdade ndo estavam. Para corrigir isso, Frege procurou formalizar
as regras de demonstra¢iao, iniciando com regras elementares, bem simples,
sobre cuja aplica¢do nao havia davidas. O resultado que revolucionou a légica,
foi a criacdo do calculo de predicados (ou logica de predicados).

Logicismo

Preocupagdes com a possivel auséncia de fundamentos matematicos
acarretaram o desenvolvimento de sistemas axiomaticos para areas da
matematica fundamental como a aritmética, andlise e geometria. Desta
maneira, alguns matematicos se propuseram em elaborar uma formalizacdo e
um sistema logico para tornar toda a matematica em logica.

Assim, a alegacdao de que a Matematica possui uma estrutura logica é
uma afirmativa precisa. Quando pondera-se sobre isso, compreende-se que essa
afirmagdo expressa a percep¢do de que a Logica é o elemento que sustenta a
Matematica.

Um axioma € um conceito matematico que ndo precisa de
demonstragio para ser verdadeiro. E uma ideia considerada obvia e tomada
como consenso, mesmo sem provas para tal. Os axiomas servem como base
para a dedugdo de outras verdades. Teorema ¢ uma dedugao logica que pode ser
provada a partir de dedugdes baseadas em axiomas (ou postulados). Ou seja, é o
desdobramento de outros conceitos matematicos considerados incontestaveis. O
teorema precisa ser demonstrado — e essa demonstragio pode ocorrer por
outros teoremas.

A filosofia da matematica teve como objetivo esclarecer
psicologicamente os conceitos fundamentais da aritmética dos numeros
naturais. Segundo Husserl, esse esclarecimento seria a base para entender o
sentido das outras aritméticas, como 0s ndmeros negativos, racionais,
irracionais e imaginarios. No entanto, o problema ja estava presente na
aritmética dos nimeros naturais, sob varias perspectivas. Husserl considerava
que mesmo numeros como 0 (zero) e 1 (um) eram extensdes simbolicas dos
numeros 9 propriamente ditos, que eram apreendidos de forma propria e
imediata. Os simbolos sem referéncia eram consequéncia dos calculos e
algoritmos realizados "cegamente", independentemente das consideragdes sobre
aquilo a que os simbolos e operagdes se referem.
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Os matematicos Russell e Whitehead (1910) foram pioneiros num
programa para reduzir a matematica a logica. No livro Principia Mathematica,
eles depois de 362 paginas, é estabelecida a demonstragdo matematica 1 + 1 =2

Em légica o termo aritmético se refere a teoria dos nimeros naturais.
Giuseppe Peano (2010) publicou uma série de axiomas para serem usados pela
aritmética que hoje carregam seu nome (Axiomas de Peano), usando variagdes
do sistema logico de Boole e Schroder, porém adicionando quantificadores.
Contemporaneamente Richard Dedekind mostrou que os nimeros naturais sao
unicamente caracterizados por suas propriedades da indu¢do. Dedekind (2019)
propos a diferente caracterizacdo na qual ndo existia a esséncia da logica formal
dos axiomas de Peano. Todavia, o trabalho de Dedekind provou teoremas
inacessiveis ao sistema desenvolvido por Peano, como por exemplo a inclusao
da individualidade dos conjuntos de nimeros naturais (até o isomorfismo) e as
definicbes recursivas de adigdo e multiplicagdo da funcdo sucessor e indugdo
matematica.

No meio do século XIX, foram descobertas falhas nos axiomas de
Euclides para geometria. Os matematicos descobriram que certos teoremas
tomados como certo por Euclides ndo eram de fato demonstravel a partir de
seus axiomas. Entre eles esta o teorema que diz que uma linha contém pelo
menos dois pontos, ou que circulos de mesmo raio cujo centro é separado pelo
raio deve intersectar. Hilbert (2015) desenvolveu um conjunto completo dos
axiomas para geometria, construindo nos axiomas de Pasch, assim nasceu a
primeira geometria ndo-euclidiana. O sucesso da axiomatizagcdo da geometria
motivou Hilbert a encontrar axiomdticos completos de outras areas da
matematica, assim como 0s numeros naturais e da linha real.

Durante sua longa vida, Russell elaborou algumas das mais influentes
teses filosoficas do século XX, e, com elas, ajudou a fomentar uma das suas
tradigOes filosoficas, a assim chamada Filosofia Analitica. Dentre essas teses,
destacam-se a tese logicista, ou da logica simbolica, de fundamentagio da
Matematica. Segundo Russell, todas as verdades matemadticas - e ndo apenas as
da aritmética, como pensava Gottlob Frege - poderiam ser deduzidas a partir de
umas poucas verdades logicas, e todos os conceitos matematicos reduzidos a
uns poucos conceitos 16gicos primitivos.

Um dos elementos impulsionadores desse projeto foi a descoberta, em
1901, de um paradoxo no sistema logico de Frege: o chamado paradoxo de
Russell. A solugdo de Russell - para esse e outros paradoxos - foi a teoria dos
tipos (inicialmente, a teoria simples dos tipos; posteriormente, a teoria
ramificada dos tipos), um dos pilares do seu logicismo. Trata-se, segundo
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Russell, de se imporem certas restricoes a suposicdo de que qualquer
propriedade que pode ser predicada de uma entidade de um tipo 16gico possa ser
predicada com significado de qualquer entidade de outro ou do mesmo tipo
logico.

Como outro pilar deste projeto, Russell concebeu a teoria das descrigoes
definidas, apresentada em franca oposi¢ao a algumas de suas antigas ideias - em
especial, as contidas em sua teoria do significado e da denotagdo defendida no
seu livro Principia Mathematica - e a teoria do sentido e referéncia de Frege. Para
Russell, a analise logica precisa de frases declarativas contendo descri¢des
definidas - expressdes como os exemplos "o numero primo par", "o atual rei da
Franga", etc. - deve deixar clara que, contrariamente as aparéncias, essas frases
ndo expressam proposicdes singulares - algumas vezes denominadas
proposig¢des russellianas -, mas proposigdes gerais.

Consideracoes Finais

Depois deste exposto, fica claro a importancia da légica no cotidiano,
na simples formulagao de uma frase até os algoritmos mais bem elaborados das
multinacionais. Por isso, o desenvolvimento desta area auxilia a vida humana,
vale ressaltar a necessidade de conhecer a historia antes de estudar a fundo,
logo, sabendo da origem da ldégica, entdo pode-se iniciar a caminhada no
mundo da légica e suas aplicagdes no cotidiano.

Este artigo conseguiu cumprir seu objetivo de contar a histéria da
logica, que vem desde da Grécia antiga; também disserta sobre a ldgica
matematica que é proveniente das pesquisas dos pesquisadores, como George
Boole e Gottlob Frege; por fim, comenta o logicismo, area da matematica que
teve o intuito de tornar toda a matematica em um sistema 16gico analitico.

Em trabalhos futuros pode-se pesquisar sobre uma explicagdo dos
conectivos logicos, as tabelas verdadeiras e os quantificadores 16gicos.
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CAPITULO 9

Historia, investigacao e decolonialidade: uma analise de livros
didaticos de matematica

Jefferson Braz Ferreira Sousa 2
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Subversao é

A utiliza¢ao da Histéria da Matematica (HM) por professores e alunos,
que teriam uma maior variedade de informag¢des daquele determinado
conteudo, como também diversas formas de compreender e interpretar
conceitos, de diversas formas. Posto isso e com o objetivo geral de investigar as
inser¢des da HM nos livros didaticos dos anos finais do ensino fundamental da
colecdo da Geragdo Alpha 2018/2022, realizou-se uma investigacdo em sala de
aula em um curso de formacgdo inicial do professor de Matematica. Nessa
investigacdo observou-se que ao analisar o material existiam poucas insergoes
historicas. Neste sentido, verificou-se porque a Histéria da Matemadtica é

% Graduando em Licenciatura Plena em Matematica, Universidade Estadual da Paraiba — UEPB,
E-mail: jeffersonsousapb@gmail.com.

27 Graduando em Licenciatura Plena em Matemética, Universidade Estadual da Paraiba — UEPB,
E-mail: fabricioalmeida98729@gmail.com.

% Graduando em Licenciatura Plena em Matemética, Universidade Estadual da Paraiba — UEPB,
E-mail: emmanuell234galo@gmail.com.

¥ Doutorando em Ciéncia, Tecnologia e Educa¢io pelo Centro Federal de Educacgio Tecnoldgica
Celso Suckow da Fonseca — CEFET-RJ e professor da Universidade Estadual da Paraiba — UEPB.
E-mail: tonyathy@hotmail.com.br

% Mestre em Ciéncia e Tecnologia em Saude, Universidade Estadual da Paraiba — UEPB, E-mail:

vreuteman(@gmail.com.

172


mailto:jeffersonsousapb@gmail.com
mailto:fabricioalmeida98729@gmail.com
mailto:emmanuel1234galo@gmail.com
mailto:tonyathy@hotmail.com.br
mailto:vreuteman@gmail.com

contemplada em alguns livros da cole¢do e em outros nio; qual o papel dos
livros didaticos na Educacdo Matematica e as contribui¢cGes da historia da
matemadtica para o ensino. Dentre outros achados, percebeu-se que (i) o livro do
6° ano foi o que obteve mais inser¢des de histéria da matematica, (ii) nao foi
encontrada nenhuma personagem ou menc¢do feminina diante de todas as 11
inser¢des avaliadas e (iii) as inser¢des seguem uma linha puramente ilustrativa,
geralmente associada a biografias ou curiosidades. Parece que as insergdes
avaliadas na cole¢do supracitada ndo debatem acerca das contribui¢des tedrico-
metodoldgicas e os processos de desenvolvimento da Matematica, tampouco
mergulham nas relagdes da HM e dos personagens com profundidade.
Oportunamente, cabe uma discussao mais ampla no campo curricular sobre as
referéncias da HM, a natureza rasa dessas inser¢des e o carater investigativo
enquanto sustentacdo da tendéncia.

Apresentacio

A partir de inquietagdes estabelecidas na disciplina de Histéria da
Matematica (HM), foi pensado em como os livros didaticos contemporaneos
utilizam ou ndo a Histéria da Matematica que se selecionou a cole¢do da
Editora SM “Geragao Alpha 2018/2022” - componente curricular:
Matematica; organizado SN Educac¢do; Ensino fundamental (anos finais) de 6°
ano ao 9° ano; cujos autores sao: Carlos N. C. De Oliveira e Felipe Fugita —
Com o objetivo geral de verificar as inser¢des da HM nos livros didaticos da
cole¢ao da Geragao Alpha 2018/2022.

Dentro das analises que foram trabalhadas, estdo inseridos os seguintes
questionamentos: se o livro analisado traz a HM como recurso ensino-
aprendizagem para facilitar assimilagdo dos estudantes e incitar a curiosidade
dos mesmos; se ha personagem histérico na inser¢io e o género dele(a).
Partindo do pressuposto de que a investigagao nos cursos de licenciatura pode
contribuir na formagdao dos discentes e desenvolver a pesquisa dos futuros
professores, ou seja, melhora a experiéncia do aluno-pesquisador e docente-
pesquisador uma vez que eles estardo inseridos no meio académico com intuito
de desenvolver ainda mais a pesquisa nacional.

Durante esta pesquisa, surgiu o conceito de decolonialidade como
instrumento interessante como analise. Neste ponto, o pensamento utilizado
objetiva-se como elemento libertador da produgdo de conhecimento da episteme
eurocéntrica. Criticando a suposta universalidade atribuida ao conhecimento
ocidental e o predominio da cultura ocidental. Dessa maneira, foi pensado a
questdo, se os livros didaticos estdo inserido a HM, sobretudo se tais inser¢des

sdao coldnias, ou seja, aquele conhecimento agregado dos povos europeus ou se
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sdo decoloniais. Dai,

[...] a colonialidade n3ao estd limitada a uma relagdo formal de
poder entre povos ou nagdes, mas se refere a um padrao de poder
que emergiu como resultado do colonialismo moderno, estando
presente na forma como o trabalho, o conhecimento, a autoridade
e as relagdes intersubjetivas se manifestam e se articulam entre si.
[...] a colonialidade, portanto, sobrevive ao colonialismo (PINTO,
2019, p. 26).

Compreende-se que as Epistemologias do Sul (SANTOS, 2010) sao
nada mais que as experiéncias sociais formadas por sujeitos-individuos
reflexivos e criticos, dotados de conhecimento local bem como de experiéncias
da vida urbana e campesina, que se utilizam de suas condigdes preestabelecidas
enquanto territorio de reflexdo de sua realidade. Isto é, os conhecimentos fora
da hegemonia ocidental sao desconsiderados. Logo,

[...] O pensamento e a a¢do decolonial focam na enunciagdo, se
engajando na desobediéncia epistémica e se desvinculando da
matriz colonial para possibilidade de opgdes descoloniais — uma
visdo da vida e da sociedade que requer sujeitos descoloniais,
conhecimentos  descoloniais e  instituigdes  decolonias
(MIGNOLO, 2017, p. 6).

Notou-se também que, conforme os avaliadores do Programa Nacional
do Livro Didatico (PNLD), “O livro didatico é recurso auxiliar no processo de
ensino-aprendizagem”, sendo uma ferramenta utilizada como um “apoio
importante para o trabalho do professor e uma fonte permanente para a
aprendizagem do aluno”, uma vez que “contribui para o processo de ensino-
aprendizagem como um interlocutor que dialoga com o professor e com o
aluno”. (BRASIL, 2011, p.9-13).

D'Ambrosio (2009, p. 30) aponta que conhecer o desenvolvimento
historico da Matematica “poderd, na melhor das hipoteses, e de fato fazer isso,
orientar no aprendizado e no desenvolvimento da Matematica de hoje”. Assim,
¢ nitido que os livros didaticos que possuem inser¢des da Histéria da
Matematica, ndo apenas facilitam o entendimento dos questionamentos que 0s
alunos criardo ao ver algo novo em sala de aula, mas também servirdo como um
valioso auxilio para o professor utilizar em sala. No Brasil, essas discussdes sao
evidentes nos Pardmetros Curriculares Nacionais - PCNs, que:

Constituem um referencial de qualidade para a educagdo no
Ensino Fundamental em todo o Pais. Sua funcdo é orientar e
garantir a coeréncia dos investimentos no sistema educacional,
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socializando discussdes, pesquisas e recomendagdes, subsidiando a
participa¢do de técnicos e professores brasileiros, principalmente
daqueles que se encontram mais isolados, com menor contato com
a producdo pedagogica atual (BRASIL, 2001a, p. 13).

O LD, por meio de inser¢des historicas, traz um aspecto mais realista
da Matematica, ou seja, que a Matematica foi produzida por pessoas normais, e
ndo sd por super-génios, ou que sO teria sido desenvolvida nas regides ricas,
porém teve grandes avangos em locais mais carentes. Isso faz com que o aluno
deseje perseverar na educagdo, pois sabera que também faz parte do todo o
conhecimento cientifico. Portanto, a pesquisa analisou a cole¢ao, no intuito de
motivar as inser¢des historicas, sobretudo decoloniais.

Assim, a investigagdo acarreta em resultados para futuros trabalhos em
busca do incentivo da insercao histérica em livros didaticos. O Livro Didatico
reune os principais conteudos que deverdo ser repassados para os alunos
durante o ano escolar, embora alguns destes materiais estavam defasados ou em
estado de redundancia, somos demais na questao conteudo, pois muitas vezes
os mesmos exemplos de um livro estdo em outro. Logo, os materiais didaticos
ficam em desuso, dado que os professores podem perceber que seu aluno ndo
esta ativo na aula.

Assim, para ter uma participagdo ativa dos alunos e ndo sé um deposito
de conteudo, os materiais didaticos devem possibilitar ao docente uma maneira
de cativar a sensagdo de descoberta e conquista na Matematica, seja por meio de
seus semelhantes que fizeram parte da HM, pela resolugao do problema, uma
competicdo no Kahoot, enfim, os LD ndo servem quanto so trazem definicGes e
exemplos, mas quando dispde de possibilidades que desenvolver o aluno
habilidades que o ajude no cotidiano. Conforme Dante (2008) a participacao
ativa do aluno na constru¢io do conhecimento Matematico e ndo dé tudo
pronto e acabado através de definicGes e exemplos para depois apresentar
questdes e problemas que exijam reflexdo. Sendo assim, pode-se dizer que o LD
ndo ¢é o fim, mas um meio de ensinar Matematica de forma que os estudantes
desejam sempre mais desta ciéncia.

Fundamentagdo Tedrica

A Historia da Matematica ajuda a entender a heranga cultural, aumenta
o interesse dos alunos pela matéria e possibilita a compreensdo das tendéncias
em Educacdo Matematica, podendo servir tanto ao ensino quanto a pesquisa.
Ademais, influéncia na formag¢ao do pensamento humano e na produgdo de sua
existéncia por meio de ideias e tecnologias (LUZ, 2019). Assim, o objetivo da
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HM nio € apenas ser vista como algo que utiliza historias atrativas, e sim como
um recurso que estimula a formag¢do do entendimento e da compreensio
educacional.

Em seus primérdios, a Matematica foi explorada pelos povos 30.000
anos antes de Cristo como forma de contagem, onde sentiam a necessidade de
ordenar animais e objetos. Dessa forma, surgiram as primeiras ideias de
numeracdo e de ordem. Por outro lado, os primeiros indicios da Matematica
sendo usada de forma mais pratica foram vistas no Antigo Egito para medi¢ao
de areas e de distancias. Na mesopotamia também foi observado o uso voltado
para o comércio, com a criagdo de tabelas de precos e de moedas. Adiantando
um pouco na linha temporal, foi na Grécia Antiga em que houve a formalizagdo
e a cientificagdo da matematica, com pesquisas que auxiliam no avango tanto da
aritmética quanto na geometria, com a criagio dos teoremas e de
demonstragoes.

Na visao de Boyer, a Matematica teve inicio:

A principio, as nogdes de numero, grandeza e forma poderiam
estar relacionadas com contrastes mais do que com semelhangas ---
a diferenca entre um lobo e muitos, a desigualdade de tamanho
entre uma sardinha e uma baleia, a dessemelhanga entre a forma
redonda da Lua e a retilinea de um pinheiro. Gradualmente, deve
ter surgido da massa de experiéncias caoticas, a percepcao de que
ha analogias: e dessa percepcdo de semelhanca em numeros e
formas nasceram a ciéncia e a matematica (BOYER, 2012, p.24).

De acordo com o D'Ambrésio (2009), “Nao é sem razdo que a historia
vem aparecendo como um elemento motivador de grande importancia. ”
(D'AMBROSIO, 2009, p. 29). Dessa forma, na HM, podemos percebé-la como
uma grande influenciadora, que faz com que o leitor queira aprofundar-se no
assunto que a historia esta inserida, com a utilizagdo de teorias e de praticas em
determinados contextos que facilitam o entendimento. A educagdo motivadora
tem como enfoque incentivar a aprendizagem dos discentes. Dessa maneira,
muda a rotina desgastante e pouco motivadora no ensino tradicional, que faz
com que o aluno seja passivo na educagio, enquanto o aluno motivado se torna
um ser ativo no processo de aprendizagem.

Tendo em vista o que ja foi analisado, fica claro que a HM tem um
importante no ensino da matematica, dessa forma a "Historia da Matematica
consolida-se como um recurso metodologico no processo de ensino e
aprendizagem desse conhecimento” (PACHECO; SILVA; PACHECO, 2018, p.
109). Selecionar HM e Educagdo Matematica ndo ¢é uma tarefa facil,
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considerando que se trata de duas areas distintas e que possuem aspectos
epistemologicos, metodoldgicos e objetos de investigagdo proprios. Articula-las
demanda o alinhamento das questdes de ordem didatico/pedagogicas as
historiograficas (SAITO, 2018). Nesse ambito, certas didaticas tornam a aula
atrativa quando se faz a relagdo da HM com o ensino da matematica, como por
exemplo: ler algum texto referente sobre como a matematica surgiu para gerar
um debate entre os alunos, assim fixando melhor o contetudo.

Com o uso da Historia Matematica em livros didaticos, tanto o
professor como o aluno teriam uma maior variedade de informag¢des daquele
determinado conteudo, como também diversas formas de interpretar conceitos,
gracas ao conhecimento que a Histéria da Matemadtica proporciona naquele
livro. Na Matematica, para ter uma melhor dominancia, é preciso ter uma boa
base, ou seja, saber de onde surgiram os conceitos, teoremas e formulas, assim,
ajuda de uma certa forma a entender melhor os contetidos, com isso, ter uma
maior facilidade de interpretar as questdes. Resgatar o processo historico da
construcdo da base conceitual da Matematica, para que o aluno possa
compreender o significado desses conceitos e sua importdncia para o
desenvolvimento de toda a Matematica e suas conexdes (MENDES, 2006, p.
111).

O livro é o material didatico mais utilizado pela escola na formagao do
aluno de modo que ele é considerado como o principal recurso mediador da
constru¢do do conhecimento que o professor usa em sala de aula. Para o
estudante, no seu processo de aprendizagem, o Livro Didatico (LD) é
considerado um veiculo de informagdo e que traz um corpo de conhecimentos.
O livro pode estimular no aluno o gosto pela leitura (FERNANDES, 2009). O
LD ainda ¢ um material elaborado com o intuito de ser uma versao pedagogica
do conhecimento para fins escolares e/ou com o proposito de formagdo de
valores (ABREU; GOMES; LOPES, 2005) e destinado ao processo de
aprendizagem dos educandos, dado que eles podem visualizar padrdes, questdes
e aplicagdes do tema. Em uma pesquisa feita no Colégio Marista Ipanema, o
docente diz:

O livro didatico, uma vez adequado e alinhado ao projeto
pedagogico do colégio, é uma das estratégias mediadoras entre o
estudante e o conhecimento, estimulando a expressao e a
realizagdo de pesquisas em diversas areas do conhecimento e a
formagdo de leitores [tornando-se] uma referéncia para quem
aprende, sua fonte primdria de informagdo, um suporte teorico e
pratico, que traz uma organiza¢ao possivel dos conteudos a serem
desenvolvidos ao longo do ano letivo. Também, consiste em um
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instrumento com propostas de sistematizacdo desses conteudos,
auxiliando na construgdo e aplicagdo de conceitos e
conhecimentos (COLEGIO MARISTA IPANEMA, 2012).

Portanto, o Livro Didatico tem muito a ajudar no processo de ensino-
aprendizagem, pois ¢ um material concreto e que possui muitos exercicios e
exemplos. Assim, o aluno ndo fica preso apenas nos exemplos vistos em sala.
Sendo assim, se mostra bastante importante a presenca de recursos da historia
da matematica nos livros didaticos, principalmente como forma de motivagao
ao aluno que ao ler a histéria, queira buscar mais conhecimento sobre o tema
tratado.

“O colonialismo ¢ uma forma de imposi¢do de autoridade de uma
cultura sobre outra. Ele pode acontecer de forma for¢ada, com a utilizagao de
poderio militar ou por outros meios como a linguagem e a arte” (ARAUJO,
2019). Assim, quando se fala de decolonidade, fala-se sobre a (re)descoberta dos
povos e conhecimentos originarios daquelas regides. Nesse sentido, as nogdes
de hegemonia Ocidental tém um dominio sobre a relagdo decolonial (Sul,
Oriente, pobres) ¢ vista “processo pelo qual o senso comum e a tradi¢do sdo
marcadas por dindmicas de poder de carater preferencial: discriminam pessoas e
toma por alvo determinadas comunidades” (MALDONADO TORRES, 2010,
p. 423). Posto isso, e conforme aponta Costa (2006, p. 117), os estudos pOs-
coloniais expressam o exercicio da desconstru¢do epistemoldgica em critica as
concepgdes hegemodnicas da modernidade ligadas ao plano colonial.

Metodologia

A pesquisa foi realizada em sala de aula, com a orientagdo do professor
da disciplina de HM, ao qual foi analisada a cole¢dao do ensino fundamental do
6° ano até o 9°, os livros didaticos da cole¢dao da Geragao Alpha 2018/2022
escrito por Carlos N. C. de Oliveira e Felipe Fugita, onde a editora responsavel
foi Andrezza Guarsoni Rocha, organizado pela SM Educag¢do, Sao Paulo, 2?2
edicdo, 2018. A investigacdo partiu da analise de capitulo por capitulo, com o
intuito de encontrar inser¢cdes que remetessem a histéria da matematica e as
relagdes com os contetdos do curriculo, seguindo critérios preestabelecidos.

O trabalho buscou informacdes de insercdes historicas nos contetdos
abordados na colecdo selecionada, assim identificar como e com qual frequéncia
¢é citada, mencionada e referenciada a Histéria da Matematica nos Livros
Didaticos. Dessa forma, foi organizada alguns critérios para entender as incisdes
no material escolhido, assim descobrir se a HM esta sendo utilizada ou ndo no
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processo de ensino. A conduta dessa pesquisa foi baseada por meio de critérios
de julgamento e como a inser¢do foi abordada pelo capitulo, tais como:
L O capitulo possui insercdo de HM?
II.  Quais os principais pesquisadores que foram citados no material?
III.  Em quais conteudos mais se encontrou nas inser¢oes no livro?
1V. Ha insergoes decoloniais? Quais?
V. Qual o género dos personagens?
VI A insercdo ¢é uma curiosidade, um texto relacionado ao tema ou uma biografia
de algum autor mencionado no conteudo?
VII. Essa insergdo estd no inicio, permeado ou no fim do capitulo em questdo?

A investiga¢do tem como o seu objetivo geral verificar as inser¢des da
HM nos livros didaticos da colecio da Geragdo Alpha 2018/2022. Ja os
objetivos especificos: 1- Analisar o porqué possui historia da matematica em um
livro e em outros ndo, 2- Qual a importancia dos livros didaticos na educagdo
matematica, 3- A contribuicao da historia da matematica na educacdo. Dessa
forma, todos esses critérios ajudaram a pesquisa a percorrer de forma objetiva,
para chegar a alguns resultados conclusivos, conforme apontado a seguir.

Resultados e Discussoes

Como ja disposto, a investigacdo foi feita pelos livros do ensino
fundamental II do 6 ° ao 9° ano, dentre as quais foram observadas diversas
formas de HM nos livros, sendo que os resultados foram divididos pelo estudo
de cada livro, para ter melhor compreensdo. No Quadro 1 apresenta uma sintese
dos achados na colecio Geragdao Alpha, no qual esta dividida em Ano,
Capitulos Analisados, Isengdes, Isengoes Decoloniais e Referéncias Femininas.

ANO CAPITULOS INSERCOES INSERCOES REFERENCIAS
ANALISADOS DECOLONIAIS FEMININAS
6° 18 05 02 Nao localizado
7° 17 03 01 Na3o localizado
8° 16 01 Nao localizado Nao localizado
9° 19 02 Nao localizado N3o localizado

Fonte: Elaborado pelos autores.
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Como mostrado no quadro a série escolar com mais inser¢des € 6°, isto
¢, o primeiro momento dos Anos Finais e o conteudo do 6° ano é a turma com
mais conteudos introdutérios, enquanto o 9° ano possui conteudos mais
complexos. A colecdo Geragdo Alpha ao todo teve 11 inser¢des historicas,
dentre elas 3 sdo coloniais e 8 coloniais. Ndo teve nenhum resultado de
inser¢des femininas. Foram encontradas 5 inser¢des que estdo relacionados ao
conteudo, 2 como curiosidade, 4 sdo autobiografias.

O livro do 6° ano contém 18 capitulos, dos quais apenas 5 trouxeram
inser¢des de Historia da Matemadtica da seguinte forma: foram inseridas no
inicio dos textos em 2 capitulos e permeando nos outros 3. Nesse sentido, segue
0 que observamos: 2 decolonial e 3 europeia, com 3 capitulos que trazem temas
relacionados ao conteudo, 1 capitulos com curiosidade do tema e 1 capitulo
com autobiografia e aparicdo de diversos personagens, todos homens, tais
como: Mohamed Ibn Musa, Platdo, Eratostenes, Willebrord Snellius, Giovanni
Antonio Magini, Joost Biirgi e Simon Stevin. O livro do 7° ano contém 17
capitulos, dos quais apenas 3 trouxeram inser¢des de Historia da Matematica da
seguinte forma: foram inseridos permeando no meio dos textos dos 3 capitulos.
Os recursos inseridos eram: 1 decolonial e 2 europeia, com 2 capitulos que
trazem temas relacionados ao conteudo e 1 capitulo com curiosidade do tema e
aparicdo de diversos personagens, todos homens, tais como: Brahmagupta,
Ahmes, Arquimedes, Ptolomeu, Kanada, Takahashi. O livro do 8° ano contém
16 capitulos, apenas 1 trouxe insercdo de Historia da Matematica da seguinte
forma: foi inserido permeando no meio do texto, a Matematica inserida foi
europeia, sendo 1 autobiografia e com apari¢ao do personagem Frangois Viete.
O livro do 9° ano contém 19 capitulos, dos quais apenas 2 trouxeram insergoes
de Historia da Matematica da seguinte forma: inserido permeando no meio dos
textos nos 2 capitulos, a Matematica observada foi a europeia nos 2 capitulos,
sendo 2 autobiografias com apari¢do de personagens, todos homens, como:
Tales de Mileto, Aristoteles e Pitagoras.

A decolonidade pode facilitar o (res)descobrimento dos conhecimentos
dos povos ndo europeus, assim suas inser¢des iriam mostrar que todos 0s povos
fizeram e fazem parte da Ciéncia e ndo somente um povo exclusivo. A Ciéncia é
uma reunido de conhecimentos de cada regido do mundo, ou seja, Ocidente e
Oriente; Africa, Asia, América e Europa; Mulheres e homens, enfim, quanto
mais a propagac¢do do conhecimento decolonial, mais pessoas sentirdo que seu
povo e si mesmo faz parte da Ciéncia. Wash (2017) alerta que junto com a
colonialidade emerge a decolonialidade, ndo somente como uma forma de
resistir, mas de sustentar e (re)construir. Bishop (1999) denuncia um processo de
enculturagdo na escola basica, no qual professores e estudantes moldam, em sua
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interacdo, os valores que cada estudante recebera em sua relagdo com a
Matematica, sem perder de vista, entretanto, as limitagdes estabelecidas pela
sociedade, as influéncias institucionais e os proprios valores culturais que a
Matematica carrega.

Sobre a questdo da decolonidade vale ressaltar também o fato que essa
ciéncia ¢ vista como aquela que s6 os génios conseguem aprender, e quando
ocorre uma situacdo reprovagdo em uma prova, numa turma com Outros
alunos, no qual poucos passaram, demonstra isso. WASH (2009) “quando
tiramos uma nota ruim (em Matematica(s)), ou nos sentimos um lixo (por nao
alcangar o status que almejamos nesta hierarquia de saberes), ou ficamos nem ai
para a nota, porque sabemos que s6 os mais inteligentes a dominam (e podem
ocupar tal lugar)”. Por meio das palavras de Wash, podemos perceber que a
hierarquia de saberes, ou seja, a Matematica que € percebida pela maioria das
pessoas como a disciplina dos mais inteligentes ndo existe importancia sua nota,
pois essa ciéncia nao ¢ destinada a vocé, e sim ao génios. Para ilustrar,
apresentamos a seguir um exemplo de men¢io de Histéria da Matematica
trazendo curiosidades relacionadas ao conteudo. Essa mencao trata-se sobre a
Histéria do papiro de Rhind que esta inserido no capitulo que trata sobre
equagoes.

MATEMATICA ;EM HISORI

Papiro de Rhind (ou de Ahmes)
Registrado por volta de 1650 a.C., o papiro de
Rhind (ou de Ahmes) é um documento histérico,
considerado a principal fonte sobre a matema-
tica egipcia antiga. Ele foi assim denominado em
homenagem a Ahmes (escriba que o copiou de
um trabalho mais antigo) e a Henry Rhind (anti
quario escocés que o adquiriu no Egito em 1858)
Atualmente, esse papiro pertenc ™M
tanico (Londres, Inglaterra), mas alc
fragmentos estao no Museu do
York, Estados Unidos)
O papiro de Rhind tern
e 5 m de comprimentc
manual pratico, com ce
se manual, os egipcios b
situacoes cotidianas.
Atualmente, alguns dos problemas do papiro de Rhind s3o considerados
cos, pois para soluciona-los é preciso realizar operacdes c
rentemente do que consta nos livros modernos, os egipcios
mentando valores para aha (nome que davam ao numer
em seguida.

Fontes de pesquisa: Carl B. Boyer; Uta C. Merzbach, His
Blucher, 2012; Howard Eves. /Introducédo & his:

Papiro de Rhind (ou de Ahmes)

etena Castro. SSo Pauls
Ed. da Unicamp.

Figura 1: Papiro de Rhind
Fonte: Elaborado pelos autores.

I3

Outro modelo a ser mostrado, ¢ como a inser¢do traz algo relacionado ao
conteudo do capitulo, que pode ser usado como exemplo na hora de ministrar a
aula, como por exemplo: um pouco da historia dos nameros, precisamente uma
analise da historia dos nimeros negativos, ou seja, os Numeros Inteiros. Desta
maneira, o aluno pode ficar motivado a pesquisar mais sobre a origem dos
numeros e suas principais caracteristicas.
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MATEMATICA TEM HISTORIA

Um pouco da histéria dos mﬁme_ros neqaﬂvos 9 Ei

A partir do Renascimento, o conceito de ndmero evoluiu muito. Cada vez mais era sentida a
necessidade de um novo niimero para resolver os problemas do dia a dia. Discutia-se muito sobre
esse nimero. Mas como ele ndo se enquadrava nos nimeros j& conhecidos, os matematicos o
chamavam de numero absurdo.

Segundo os matematicos chineses da Antiguidade, os nimeros podiam ser entendidos como
excessos (que representavam com palitos vermelhos) ou faltas (que representavam com palitos pre-
tos). Os matematicos da {ndia também trabalharam com esses “nimeros estranhos”, O matematico
Brahmagupta, nascido em 598, dizia que os niimeros podem ser tratados como pertences ou dividas.

Veja como os comerciantes do Renascimento faziam para representar a quantidade de feijao que
tinham. Supondo que um deles tivesse, em seu armazém, duas sacas de feijao de 10 kg cada e ven-
desse, em um dia, 8 kg de feijao, ele escreveria nessa saca um tracinho na frente do niimero 8 para
nao se esquecer de que faltavam 8 kg de feijao na saca. Se, por algum motivo, ele resolvesse des-
pejar os 2 kg que restaram nessa saca na segunda saca, ele escreveria, na segunda saca, dois tra-
cinhos cruzados na frente do nimero 2, para que se lembrasse de que naquela saca existiam 2 kg
de feijdo a mais que a quantidade inicial

Baseando-se nessa solucdo pratica, os matematicos encontraram uma notacado para expressar
um novo tipo de nimero: o nimero com sinal, que pode ser positivo ou negativo.

Fonte de pesquisa: Oscar Guelli. A invengao dos nimeros. Sao Paulo: Atica, 1992
(Colegao Contando a Histéria da Matematica).

Figura 2: Um pouco dos numeros negativos

Fonte: Elaborado pelos autores.

Um modelo que parece padronizado como insercio da Historia da
Matematica é a autobiografia, trazendo informagdes de um personagem de
grande valor para aquele determinado assunto que estd sendo debatido no
capitulo, como por exemplo, a autobiografia de Tales de Mileto citado no
capitulo que trata sobre retas e angulos. Na coleg¢do ao todo tem 4 biografias, ou
seja, € bem insuficiente para apresentar personagens importantes da Historia da
Matematica, embora nao se encontre nenhuma discussdo sobre as mesmas. Os
livros didaticos da cole¢ao nao trazem o fato de como o docente deveria abordar
a biografia do autor, logo, o professor pode deixar de lado a parte histérica e
focar nas contas de raciocinio l6gico. Todas as biografias sdo mostradas em
partes que o pesquisador fez e teve progresso naquele ramo de conhecimento,
assim percebe se o fato de Tales de Mileto aparece em um capitulo sobre Retas e
Angulos ou Mohammed Ibn Musa al-Khwarizmi na parte Algébrica de Sistema

de Numeracio.

MATEMATICA TEM HISTORIA

A origem da palavra algarismo
Mohammed Ibn Musa al-Khowarizmi (aproximadamente 780-850) foi um mate-
matico e astrdnomo arabe que viveu durante o reinado do califa Al-Mamun e ficou
famoso por causa de suas obras. Ele explicou com detalhes o sistema de numera-
¢do hindu no primeiro livro drabe conhecido sobre o assunto, o que teve grande
repercussao na Europa. A palavra algarismoe, em portugués, derivou de seu nome,

Al-Khowarizmi, que foi associado ao préprio sistema.

Fonte de pesquisa: Georges Ifrah. Os nimeros: histdria de uma grande inven¢ao.
Tradugao de Stella Maria de Freitas Senra. 11. ed. Sdo Paulo: Globo, 2005

)
o 13007 Miyam
Selo comemorativo do 1200° aniversa_r'lq de & f}wx’ G
Al-Khowarizmi, emitido em 1983 na Unido Soviética. : :
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Figura 3: A origem da palavra algarismo

Fonte: Elaborado pelos autores.
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Dado o que ja foi analisado, podemos perceber que houve uma
variagdo de aparicdo de HM do 6° ano até o 9° ano. Nos 4 livros analisados,
juntos contém 70 capitulos dos quais apenas 11 trouxeram HM, que equivale a
uma taxa de 15,7% do todo. Observamos, também, que o livro do 6° ano foi o
que trouxe mais inser¢des com 45% das mengdes localizadas, em seguida vem o
livro do 7° ano com 27%, o livro do 9° ano com 18% e por fim o livro do 8° ano
com apenas 8%. O 6° anos como ano que introduz a maioria dos conteidos que
serdo desbravadores durante o decorrer dos Anos Finais do aluno explica a sua
maior quantidade de inser¢des, porém ndo explica o desuso da Historia da
Matematica no LD, logo, a colecdo ndo utilizou de uma das Tendéncias da
Matematica, ou seja, a HM, no qual incentiva, motiva e faz o discente refletir
sobre a Matematica.

Percebe-se que em todos os personagens que foram citados nas
inser¢des de HM da geragdo Alpha nao observamos nenhuma apari¢ao
feminina, pois na constru¢do da Historia da Matematica embora muitas
mulheres tenham sua contribuicio para a Matematica, seus resultados foram
omitidos, a sociedade daquela época inviabiliza idéias vindas de mulheres, que
acabavam nao tendo o devido reconhecimento, como por exemplo: Marie
Sophie Germain, que adotava o pseudénimo de Monsieur Le Blanc e teve
contribui¢des fundamentais a teoria dos numeros e a teoria da elasticidade e a
matematica Grega Hipatia de Alexandria, desenvolveu estudos sobre a algebra
de Diofanto. A cientista ficou muito famosa por solucionar problemas confusos
da Matematica.

O Monsieur Le Blanc, pseudénimo utilizado pela francesa Marie
Sophie Germain, no qual se dedicou de forma brilhante na Matematica e Fisica.
O fato dela ter utilizado um pseudénimo ao invés do seu nome estava
relacionado ao regulamento da Escola Politécnica de Paris, onde ela é uma
instituicdo exclusiva para homens, ou seja, para seguir seus estudos na
Matematica foi necessario se identificar por uma pessoa diferente, exatamente
um aluno considerado mediocre chamado de Sr. Le Blanc fugira da escola.
Dentre um dos seus grandes feitos, deve-se mencionar que ela recebeu uma
medalha do Instituto de Franga e se tornou a primeira mulher que, ndo sendo a
esposa de um membro, podia participar das conferéncias da Academia de
Ciéncias (OSEN, 1974, p.83-92).

Consideracoes Finais

Com base nos dispostos analisados nesse texto, fica evidente que as
apari¢des da Historia da Matematica nos Livros Didaticos sdao raras e nao estdao

14 apenas para ilustrar, mas também para ajudar o professor a ministrar a aula.
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Em alguns momentos, essa inser¢do contém informagdes significativas que
possam ajudar o aluno a entender o conteido de uma forma contextualizada.
Conforme Ribeiro (2014, p. 150) as propostas de utilizacdo da Historia da
Matematica em sala de aula sdo poucas e as existentes tém sido pouco
divulgadas e ndo chegam aos professores.

Diante dos resultados obtidos, pode-se perceber que o livro do 6° ano
conteve mais insergdes do que os livros do 8° ano e 9° ano juntos, parece que
isso se justifica pelo fato de que os conteudos abordados no 6° ano sao
conteudos mais conceituais e voltados para uma Matematica mais
contextualizada e o pensamento algébrico, enquanto os livros do 8° ano e 9° ano
contém uma Matematica mais abstrata. Também é importante acrescentar que
nos livros do 8° e 9° ano contém somente 3 inser¢cOes de Historia da
Matematica, sendo as 3 referentes a biografia dos matematicos citados. Conclui-
se que a Colecdo Geragdo Alpha apresenta dificuldades para utilizar a HM de
maneira que possa agugcar a curiosidade dos alunos e incentivar os mesmos para
continuar estudando tais conteudo, além disso, pode-se destacar que:

(I) A minoria dos capitulos analisados (que compdem toda colegcdo
Geragdo Alpha 2018/2022 do ensino fundamental) dispdem de inser¢des que
relacionam-se diretamente com a HM, sendo localizadas 11 insercbes em 70
capitulos, ou 15,7%. (II) Os personagens mais citados nos livros sao Tales de
Mileto, Pitagoras e Brahmagupta, ou seja, 2 colonial e 1 decolonial. (IIT) Os
conteudos que mais apareciam referente a Historia da Matematica estavam em
Geometria, sobretudo nos momentos de apresentar a Retas e Angulos e
Algebra. (IV) Foram achadas Isencdes decoloniais, sobretudo de autores
indianos e arabes, como por exemplo Brahmagupta, Ahmes, Arquimedes,
Ptolomeu. (V) Todos eram homens, ndo foi encontrada nenhuma representacao
feminina. (VI) Dentre a s isengdes, temos 2 como curiosidade, 5 relacionadas ao
tema e 4 biografias de autores relacionados. (VII) Sobre onde se encontra a
inser¢do, temos 2 no inicio do capitulo, 9 permeando o conteido e nenhum no
final do capitulo.

Parece que as inser¢des avaliadas na cole¢do supracitada nao debatem
acerca das contribuigbes tedrico-metodologicas e os processos de
desenvolvimento da Matematica, tampouco mergulham nas relacdes da HM e
dos personagens com profundidade. Oportunamente, cabe uma discussdo mais
ampla no campo curricular sobre as referéncias da HM, a natureza rasa dessas
inser¢des e 0 carater investigativo enquanto sustentagdo da tendéncia.
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CAPITULO 10

Experiéncias na formacao inicial e continuada de professores/as
com a matematica financeira

Daiana Estrela Ferreira Barbosa?!
Caio Vinicius da Silva®

Francicleide da Silva Borges®

Subversao é

Oferecer formacdo inicial e continuada a professores/as de Matematica
que ensinam conceitos da Matematica Financeira relacionados com as praticas
sociais emergentes. Isto nos parece ser algo distante da realidade, tendo em
vista, a dificuldade em elucidar o objetivo deste estudo: discutir experiéncias
sobre a Matematica Financeira na formagdo inicial e continuada de
professores/as que reverberam em processos efetivos de construgao do
conhecimento na Educagdo Basica. No Brasil, observa-se que a formagio
docente é fruto de politicas e pautas de reformas educacionais que buscam
adequar a formagao aos desejos do Estado e do pensamento neoliberal, o que
repercute nas diferentes concepgdes que sao levadas para sala de aula. Dessa
forma, ao longo do processo histdrico, marcas tém se intensificado no
desenvolvimento do trabalho docente e nas condigdes para realiza-lo. Diante
deste cenario, para alcangar o objetivo pretendido, desenvolvemos uma pesquisa
de abordagem qualitativa aplicando um questionario a professores/as de
Matematica. Os resultados apontam para a necessidade de rever os curriculos
dos cursos de formagao inicial, tendo em vista que, a Matematica Financeira,
nem sempre estd presente nesta etapa tdo importante da qualificagdo
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profissional para o exercicio da docéncia. Observamos que a formagdo
continuada ¢ indispensavel na construgdo de conceitos da Matematica
Financeira, e que os participantes percebem a necessidade de aperfeicoar sua
pratica docente agregando a reflexdo critica sobre o qué e o como faz. Por fim,
todos os aspectos mencionados pelos professores/as na busca por uma agido
docente que contemple o dialogo e a realidade vivenciada pelos atores sociais
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem da matematica se configuram
como formacgdo.

Apresentacido

No Brasil, observa-se que a formagdo docente é fruto de politicas e
pautas de reformas educacionais que buscam adequar a formagao aos desejos do
Estado e do pensamento neoliberal, o que repercute nas diferentes concepgdes
que sdo levadas para sala de aula. Dessa forma, ao longo do processo historico,
marcas tém se intensificado no desenvolvimento do trabalho docente e nas
condig¢des para realiza-lo.

Nesse sentido, oferecer formagdo inicial e continuada a professores/as
de Matematica que ensinam conceitos da Matematica Financeira relacionados
com as praticas sociais emergentes ¢ indispensavel para o desenvolvimento de
cidaddos criticos e conscientes de seu papel na sociedade em que estao
inseridos.

A interpretagdo da logica politica que opera na formagao docente
aponta para uma instrumentalizacdo das praticas, controle da identidade, do
trabalho, da profissio. Oposto a esse modelo de racionalidade técnica,
observamos que os diversos contextos formativos tém se constituido na
expectativa de produzirem a mudanga numa perspectiva de racionalidade
pratica e critica apontando caminhos para um professor que possa atuar na
Educacgao Basica de forma transformadora.

Partimos do pressuposto de que ndao podemos aceitar os resultados
dessas disputas politicas e controlados sobre a formagdo, pois impactam
diretamente na constru¢do de uma identidade docente. Por isso, a classe
docente deve lutar para vivenciar momentos reflexivos e expressivos que
reverberam nas aulas de Matematica, principalmente, no que se refere a
Matematica Financeira.

Sob tal vértice, buscamos responder a seguinte questao problema: Quais
experiéncias os professores/as de Matematica estdo vivenciando na formagao
inicial e continuada voltadas para o ensino da Matematica Financeira? Diante
desse direcionamento, o objetivo deste estudo é discutir experiéncias sobre a
Matematica Financeira na formacao inicial e continuada de professores/as de
Matematica que reverberam em processos efetivos de construgio do
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conhecimento na Educagdo Basica. Para alcancar o objetivo pretendido,
desenvolvemos uma pesquisa de abordagem qualitativa aplicando um
questionario a professores/as de Matematica.

O texto esta organizado da seguinte forma: Inicialmente, apresentamos
algumas consideragdes sobre a formacgao inicial e continuada do/da professor/a
de Matematica e o ensino da Matematica Financeira atrelado aos diversos
contextos formativos. Em seguida, explicitamos os aspectos metodolégicos para
o desenvolvimento da pesquisa. Posteriormente, analisamos e discutimos o0s
dados produzidos destacando as experiéncias dos professores/as participantes
da pesquisa sobre a tematica em estudo. Finalmente, apresentamos as
consideragcdes dos autores.

Consideracoes sobre a Formacao Inicial e Continuada em Matematica

Com base nas experiéncias docentes dos pesquisadores/autores deste
trabalho, observamos a necessidade de mudancas nos paradigmas de formagao,
devido a crescente demanda por melhorias no cenario educacional. Os
professores estdao no centro desse processo sendo-lhes atribuidas novas
incumbéncias para realizacdo do seu papel docente, sem oferecimento de
condi¢cdes adequadas de trabalho e valorizagdo profissional. Diante desse
contexto, temos visto um esforgo das instituigdes de ensino superior para formar
profissionais que enfrentem os desafios da contemporaneidade.

Sabemos que, apenas a formacdo inicial, ndo da conta das exigéncias
postas ao professor. Sobre isto, Gatti (2019, p.177) enfatiza: “continua sendo
um desafio, no contexto dos cursos de licenciatura, desenhar um curriculo
formativo, que contemple, de forma equilibrada e coesa, as dimensdes politica,
ética, humana, estética, técnica e cultural”. Os desafios também estao presentes
nos cursos de formagdo continuada, que procuram possibilitar a reflexao sobre a
pratica desenvolvida, e um maior engajamento do profissional docente.

De acordo com Calejon e Santiago (2013), o ensino da Matematica
necessita da organizacdo de novos contextos que possam ampliar as
possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento dos discentes, garantindo
uma educagdo de qualidade para todos. Para tanto, é necessario, como pontuam
as autoras citadas, que a formacgao inicial e continuada de professores considere
a complexidade do fendmeno educativo e toda a complexidade do seu processo
de formagdo, assim como, sua atuagdo, diante de diferentes concepgdes e
tendéncias tedricas que fundamentam a sua pratica profissional.

Para Barbosa e Farias (2021, p. 278) “um dos principais papéis da
formagdo inicial € permitir aos futuros professores uma base solida de
conhecimento que possibilite, no ato da atividade docente, reelaborar os saberes
iniciais a partir do confronto com as experiéncias vividas no cotidiano escolar”.
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Nessa perspectiva, repensar o percurso e alinhar estratégias tornam o professor
mais seguro de si e de suas escolhas.

A questdo estd em como compreender o significado do lugar e do papel
do professor que variam conforme a concep¢do que cada um tem dos conceitos
construidos ao longo da formagdo. Segundo Pimenta (1999), a escola é um dos
contextos formativos que impulsiona a constru¢do da identidade docente num
sentido de que,

A formagdo de professores como uma tendéncia reflexiva se
configura como uma politica de valoriza¢do do desenvolvimento
pessoal-profissional dos professores e das institui¢des escolares,
uma vez que supde condi¢des de trabalho propiciadoras da
formagido como continua dos professores, no local de trabalho, em
redes de auto formacgdo, e em parceria com outras institui¢cdes de
formagio (PIMENTA, 1999, p. 31).

Logo, “uma identidade profissional se constroi a partir da significagao
social da profissao, da revisdo constante dos significados sociais da profissdo, da
revisdo das tradigoes” (PIMENTA, 1999, p. 19). Portanto, é necessario que
todas as partes envolvidas nesse processo entendam que a formagdo se da
continuamente nos diferentes espagos/meios que possibilitam a constitui¢dao do
ser professor ao longo da carreira docente (BARBOSA; ARAUJO, 2022).

A articulagdo necessaria entre a teoria e a pratica é muitas vezes
rompida devido as condi¢des, assim como destaca Nacarato (2013, p. 12) ao
evidenciar a falta de tempo para buscar o proprio desenvolvimento profissional
“a carga de trabalho semanal ndo nos permite participar de grupos de estudos,
sentar com nossos pares para planejar juntos, trocar experiéncias. A sociedade,
cada vez mais, culpabiliza o professor pelo baixo rendimento dos alunos nas
avaliagdes externas”. Sobre esses aspectos, Novoa (1997, p. 26) evidencia que “a
troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espagos de formagado
mutua, nos quais cada professor é chamado a desempenhar simultaneamente, o
papel de formador e de formando”.

Nesse ambito, os professores vao se constituindo profissionalmente,
adquirindo experiéncias, conhecimento de si como profissional, dominio da
pratica cotidiana. Tardif e Lessard (2014) afirmam que,

A experiéncia pode ser vista como um processo de aprendizagem
espontdnea que permite ao trabalhador adquirir certezas quanto ao
modo de controlar fatos e situagdes do trabalho que se repetem.
Essas certezas correspondem a crengas e habitos cuja pertinéncia
vem da repetigdo de situagdes e de fatos. Em educagdo, quando se
fala de um professor experiente, é, normalmente, dessa concepgao
que se trata: ele conhece as manhas da profissdo, ele sabe controlar
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os alunos, porque desenvolveu, com o tempo e o costume, certas
estratégias e rotinas que ajudam a resolver os problemas tipicos
(TARDIF e LESSARD, 2014, p. 51)

Para Tardif e Lessard (2014) os professores se tornam um pouco de
artesdo, pois diante dos problemas concretos, ele possui um repertorio eficaz de
solugbes adquiridas durante uma longa pratica do oficio. Portanto, as
experiéncias adquiridas na formagdo inicial, nos cursos de formagao continuada
e no ambiente escolar reverberam em praticas na sala de aula.

A formagdo precisa proporcionar conhecimentos que auxiliem o
professor na realizagdo da atividade de ensino para abordar os conteudos
matematicos em diferentes contextos. Um destes contextos esta relacionado a
Matematica Financeira, que sera discutida na proxima se¢ao deste trabalho.

O Ensino da Matematica Financeira

A Matematica Financeira é um ramo da Matematica que é conhecida
por abranger diversos conteidos interligados, e que tem extrema importancia no
cotidiano das pessoas. Segundo Grando e Schneider (2010), a Matematica
Financeira historicamente esteve muito ligada ao conceito e significado de
comércio. Dai, é possivel entender de onde vem a importancia, utilidade e
aplicagdes dessa tematica em nosso dia a dia. Hoje todas as pessoas necessitam
do comércio, partindo disso e direcionando nossos olhares para o contexto
escolar, os conteudos que compdem esse assunto devem ser mediados através
dos professores de forma contextualizada, conectando os saberes escolares com
os saberes cotidianos, utilizando os conhecimentos prévios dos alunos, na busca
de formar cidadaos criticos e conscientes.

Para os Parametros Curriculares Nacionais (2000):

As necessidades cotidianas fazem com que os alunos desenvolvam
uma inteligéncia essencialmente pratica, que permite reconhecer
problemas, buscar e selecionar informagdes, tomar decisdes e,
portanto, desenvolver uma ampla capacidade para lidar com a
atividade matematica. Quando essa capacidade é potencializada
pela escola, a aprendizagem apresenta melhor resultado (PCNis,
2000, p. 37).

Logo, a ponte para ligar os alunos aos conhecimentos provenientes da
Matematica Financeira é o dia a dia, a cautela, ir formando os conceitos até
chegar de fato nas aplicagdes. Entretanto, a realidade é outra. A tematica tem
seu processo de ensino e aprendizagem marcada por meras aplicagdes de
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férmulas, de forma puramente matematica. Nessa linha de pensamento,
Skovsmose (2008) afirma:

[...] as questdes econdmicas por tras das formulas matematicas e os
problemas matematicos, devem ter significado para o aluno e
estarem relacionados a processos importantes da sociedade.
Assim, o aluno tem um comprometimento social e politico, pois
identifica o que de fato é relevante no seu meio cultural”
(SKOVSMOSE, 2008).

A ideia da Matematica Financeira ¢ formar cidaddos que carreguem
com si 0 conhecimento matematico como uma maneira de torna-lo critico e
menos passivel a Matemadtica encontrada no dia a dia da sociedade.
Acreditamos, por exemplo, que uma boa mediagdo da Matematica Financeira
em sala de aula ajudaria a diminuir a enorme diferenca social existente no
Brasil. Para tomar decisdes as pessoas precisam de conhecimento e informagao,
dessa forma, os conceitos financeiros auxiliam a lidar com o dinheiro.

Direcionando nossos olhares para a abordagem da Matematica
Financeira em cursos de Licenciatura em Matematica, é necessario pensar
acerca da interface dessa formacao inicial com a Educac¢ao Basica. Segundo
Alves et. al (2020), existe um padrio seguido pelas obras cldssicas para o
ministrante da disciplina. Tal padrdo € descrito da seguinte forma: 1°)
Exposi¢ao dos conteddos com um curto texto introdutério; 2°) Formulas sem
apresentar explicagdes do surgimento; 3°) Exemplos; 4°) Lista de exercicios.

Assim, muitas vezes, os futuros professores sio formados de maneira
mecanica, e sem uma formagao integra, acaba tendo dificuldades de abordar os
conteudos que compdem essa tematica na Educacao Basica, sem os aspectos
criticos e reflexivos. Infelizmente isso tem consequéncias ainda maiores quando
pensamos na formagdo dos jovens que sairdo para o mercado de trabalho, tendo
dificuldades de planejamento e decisdes acerca de seu poder monetario.

A partir disso, a formagdo continuada aparece como forma para sanar
essas lacunas provenientes da formacdo inicial, pois serd o local para discutir
sobre a Matematica Financeira partindo de outras perspectivas, sendo critico e
tendo consciéncia de sua pratica no contexto da sala de aula. Juntamente a isso,
Imbernoén (2010, p. 15) diz que “ndo existe apenas uma solucdo, como criticos
devemos configurar teorias e agdes pessoais”, dessa forma, direcionar o olhar
para a propria pratica constantemente e buscar sempre melhorar, adaptando a
realidade que esta inserido, também se configura como formag¢do, uma vez que
“quem traz a mudanga sao os professores. Se queremos mudar devemos criar
uma comunidade criticamente reflexiva e comprometida com a educagdao”
Imbernén (2010, p. 51). Dessa forma, destacamos a importdncia de procurar
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meios de acesso a uma formagdo continuada voltada a questdes desse tipo,
contribuindo ainda mais com a formagao do profissional.

Por outra visdo, faz-se necessario minimizar o que frequentemente
ocorre com a Matematica Financeira, o negligenciamento. Muitas vezes a
tematica é negligenciada, seja por professores, escolas, livros didaticos e outros
que compdem o sistema educativo de maneira ampla. Sobre isso Gouveia
(2006) afirma que:

A Matematica financeira nem sempre é trabalhada nas escolas de
Ensino Fundamental e Médio, e quando é oferecida muitas das
vezes, fica longe do contexto em que o aluno esta inserido. Os
conteudos sdo oferecidos, na maioria das vezes, de forma a levar o
aluno a memorizagdo de férmulas, que sdo utilizadas sem saber o
porqué sem uma ligagdo com o seu dia-a-dia (GOUVEIA, 2006, p.
21).

Sendo assim, ¢ valido ressaltar a extrema importancia da Matematica
Financeira nas diversas estruturas sociais, além disso, como uma ferramenta de
auxilio na construcdo de cidaddos criticos e conscientes. Ademais, Freire (1996,
p. 25) ressalta que, “ndo ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam, e seus
sujeitos, apesar das diferencas que os conotam, nao se reduzem a condi¢ao de
objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar, e quem aprende ensina
ao aprender”, pensando na pratica do professor, € necessario procurar
contextualizar ao extremo os conteudos relacionados a Matematica Financeira,
tendo em vista a realidade dos alunos, e ainda trabalhar a interdisciplinaridade,
que muitas vezes acontece de maneira natural.

Percurso Metodoldgico

O objetivo deste estudo é discutir experiéncias sobre a Matematica
Financeira na formacdo inicial e continuada de professores/as de Matematica.
Para tanto, desenvolvemos uma pesquisa de abordagem qualitativa que, de
acordo com Bogdan e Biklen (1994), apresenta cinco caracteristicas:

Na investigagdo qualitativa a fonte direta de dados é o ambiente
natural; A investigagcdo qualitativa € descritiva; Os investigadores
qualitativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente
pelos resultados ou produtos; Os investigadores qualitativos
tendem a analisar os seus dados de forma indutiva; O significado é
de importancia vital na abordagem qualitativa (Bogdan e Biklen,
1994, p. 47- 51).
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Nesse contexto, podemos destacar essas caracteristicas na pesquisa
realizada, pois os dados foram produzidos no ambiente escolar tendo como
sujeitos os/as professores/as de Matematica que estdo atuando na Educagio
Basica. Durante a produg¢do dos dados obtivemos respostas descritivas, mais
especificamente em forma de palavras, ao destaca-las trouxemos citagdes, nao
reduzimos suas experiéncias a simbolos numéricos, mas buscamos analisd-las
em toda sua riqueza de detalhes observando as circunstancias apresentadas.

Optamos por utilizar o questionario como instrumento de coleta de
dados, para Gil (2008, p. 128) podemos defini-lo “como a técnica de
investigagdo composta por um conjunto de questdes que sdo submetidas a
pessoas com o propoésito de obter informagdes sobre conhecimentos, crengas,
sentimentos, valores, interesses, expectativas, aspiragdes, temores,
comportamento presente ou passado etc.” Com o aporte dos recursos
tecnologicos criamos o questiondrio utilizando o aplicativo Google Forms. A
distribuicdo do questionario foi feita através do WhatsApp, possibilitando uma
ampla participagdo dos/as professores/as pesquisados, além de uma
heterogeneidade ao grupo investigado.

Ao serem convidados a participarem da pesquisa, os professores
declararam que concordavam com o termo de consentimento no qual explicava
o objetivo do trabalho de maneira clara e que teriam os dados de identificacio
confidenciais, sendo publicados apenas os dados gerais do estudo. No total
responderam ao questionario vinte professores/as de Matematica.

Na analise de dados, voltamos o olhar para o processo, visando
compreender e demonstrar como a formacdo inicial e continuada vem afetando
o desenvolvimento do trabalho docente dos/as professores/as de Matematica.
Quando nos propusemos a realiza-la ndo estavamos tentando provar algo que ja
sabiamos previamente, as conclusdes foram se concretizando a medida em que
os dados iam sendo reunidos e analisados.

Por fim, optamos por destacar como os/as professores/as de
Matematica estdo dando significado as suas aulas de Matematica Financeira e,
como esse significado pode estar sendo construido ao longo das experiéncias
vivenciadas por eles/as tanto na formagdo inicial quanto na formacgado
continuada. E através desse didlogo que estruturamos a secio a seguir,
discutindo os resultados alcan¢ados.

Experiéncias dos professores/as com a Matematica Financeira

Os participantes da pesquisa sdo professores/as de matematica que
lecionam em turmas do Ensino Fundamental II e Ensino Médio. Com relagdo a
idade, 3 estdo na faixa etaria entre 20 e 30 anos, 10 entre 30 e 40 anos, 5 entre
40 e 50 anos e 2 com mais de 50 anos. Considerando o tempo de magistério e as
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etapas da carreira docente segundo Barbosa (2018; 2021), 4 professores se
encontram no inicio da carreira, 7 professores na fase de consolidagdo, 3 na fase
de diversificagdo e 6 com mais de 15 anos de trabalho, tempo em que ainda nao
podemos inferir um desinvestimento da carreira.

Como o questionario foi direcionado a professores licenciados em
Matematica, perguntamos se durante a formagio inicial eles participaram de
disciplinas voltadas para o ensino de matematica financeira, 12 professores
responderam que ndo e 8 que sim. Logo em seguida, indagamos sobre o que as
disciplinas voltadas para a matemadtica financeira buscavam discutir, 12 dos
participantes responderam que elas ndo haviam sido relacionadas a aspectos
sociais ou politicos, 1 relatou que a disciplina buscava destacar seu estudo como
forma de propagacdo dos interesses das politicas neoliberais, outro classificou
Educacao Financeira como o ato de poupar e apenas 1 respondeu que a
disciplina buscava destacar seu estudo como uma pratica de subversao as
politicas neoliberais. Os outros participantes informaram que em nenhum
momento vivenciaram formac¢do nesta tematica.

Estes resultados apontam para a necessidade de rever os curriculos dos
cursos de formagdo inicial, tendo em vista que a Matematica Financeira nem
sempre estd presente nesta etapa tdo importante da qualificacdo profissional
para o exercicio da docéncia, o que pode ser confirmado por Ferreira e Silva
(2018) ao analisarem 182 projetos pedagdgicos de cursos de licenciatura em
Matematica no Brasil, concluindo que a disciplina de Matematica Financeira é
obrigatoria em 50% dos cursos, optativa em 20% deles e, no restante, ndo ¢
ofertada. Ainda de acordo com os autores, quando é ofertada, o foco
orientado a area comercial e nao a pratica docente.

Buscamos conhecer se os professores/as haviam feito alguma pos-
graduacgdo e, em que area especificamente. Os resultados apontaram que 15 sim
e 5 ndo. Dos 15 que possuem poés-graduagao, temos: 1 com doutorado em
Estatistica e 2 com mestrado em Ensino de Ciéncias e Educagdo Matematica.
Os demais com especializacdo distribuidos da seguinte forma: 2 em Ensino de
Matematica, 2 em Matematica Financeira e Estatistica, 2 em Educacio Basica,
1 em Educacdo Matematica, 1 Meteorologia, 2 em Matematica Basica, 1 em
Ensino e Aprendizagem Matematica. Um participante respondeu que estava
concluindo especializagao, mas nao colocou qual o curso.

A partir dos resultados acima, buscamos saber quais haviam
participado de formagdo continuada voltada para Matematica Financeira, 8
professores responderam que sim. Aos que afirmaram ter participado, pedimos
que falassem um pouco da experiéncia. Um deles destacou que foi durante a
especializagdo em Matematica Financeira e Estatistica, outro informou que
vivenciou um momento voltado para a utilizagdo dos livros didaticos adotados

o
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pela escola onde leciona com o objetivo de destacar a importancia do ensino de
Educacao Financeira. Outros 3 participantes falaram sobre as experiéncias
vividas com cursos sobre entrada e saida de dinheiro, organiza¢do de or¢amento
doméstico, um deles tocou em tematicas interessantes como, raciocinio,
comportamento financeiro e endividamento precoce. Ainda houve um dos
participantes que classificou a vivéncia da disciplina como extremamente tedrica
e com foco apenas nos calculos.

Diante dos dados apresentados, observamos que a formacgio
continuada ¢ indispensavel na construgdo de conceitos da Matematica
Financeira, e que o professor deve perceber o que faz falta na sua pratica
docente agregando a reflexdo critica sobre o ser e o fazer docente, aspectos que
produzem a profissionalidade docente (BARBOSA, 2021). Como dito
anteriormente no texto, essa postura também se configura como formacao,
sendo o professor o agente que traz a mudanca (IMBERNON, 2010).

Sobre o foco das praticas relacionadas a Matematica Financeira
desenvolvidas pelos participantes na Educagido Basica, apresentamos em blocos,
de acordo com as respostas dadas, as experiéncias vivenciadas. O primeiro
bloco composto por P1, P3, P11, P14 e P20 nao trouxeram elementos que
pudessem ser analisados, pois P1 e P14 nio responderam, P3 disse que nao
trabalhou e P11 e P20 mencionaram apenas o termo Educa¢dao Financeira sem
expressar significado algum.

O segundo bloco é formado por P2, P6, P10, P12, P13 e P16, que citam
elementos voltados para o conceito da Educag¢do Financeira como: o sistema
monetario e a atualizacdo do mercado financeiro, a conscientizacdo acerca do
contato com o dinheiro e a importancia do planejamento, o uso cotidiano e
necessario dos recursos financeiro sem exagero e controle dos gastos em relagao
ao valor mensal salarial, a reflexdo sobre a importancia de estarem educados
financeiramente, a questao do consumo e do consumismo mostrando como a
Matemadtica pode ajudar nessa perspectiva.

Estas orientacdes relacionadas a Educagdo Financeira, estdo previstas
na BNCC (2017) ao propor em um dos seus objetos de estudo o “sistema
monetario brasileiro: reconhecimento de cédulas e moedas e equivaléncia de
valores”. Desta forma, a preocupagdo presente nos documentos mostra a
incorporagdo com maior énfase da tematica nos curriculos escolares.

Os participantes P4, P8, P17 e P19, compdem o terceiro bloco, onde
mencionaram aspectos relacionados ao conteido da Matematica Financeira
como o trabalho com acréscimo, decréscimo, aumentos e descontos, aumentos e
descontos, conceito de razdo, propor¢dao, porcentagem e juros. Sobre isso,
Muniz Junior (2010, p. 04) relata “identificar descontos em sistemas de
financiamento, estimar o crescimento do capital investido, dentre outros, o
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consumidor, tem condigdes mais efetivas de exercer seus direitos por saber a
matematica envolvida nessas situa¢des”, dessa forma, a Matematica Financeira
esta extremamente conectada a essas tematicas, dando énfase ao processo de
constru¢do da cidadania, uma vez que tais conhecimentos aumentam a
capacidade de analise de situagdes financeiras.

Por dltimo, no quarto bloco, P5, P7, P9, P15 e P18 relacionaram as
experiéncias atribuindo ateng¢do a importancia para o futuro e mudanca de
comportamento, atuagdo no mercado de trabalho, desenvolvimento de
conhecimento, aplicabilidade do conteudo no cotidiano do aluno e treino para o
ENEM.

Quando pensamos nos conhecimentos necessarios para a vida em
sociedade e nas reflexdes que professores e alunos podem vivenciar nas aulas de
Matematica, os conceitos citados acima tém um papel importante para o
desenvolvimento do cidadao critico e reflexivo. Além disso, as tematicas de
cunho social presentes no cotidiano dos alunos podem ser exploradas nas aulas
de Matematica Financeira. Se durante as nossas praticas os alunos sdo tratados
como protagonistas criamos um ambiente favoravel para que essas reflexdes e
mudancas comecem a acontecer.

Para D’ Ambrosio (2012, p. 73) é necessario que os papéis sejam
revistos “o novo papel do professor serd o de gerenciar, de facilitar o processo de
aprendizagem e, naturalmente, de interagir com o aluno na produg¢do e na
critica de novos conhecimentos” dessa forma as aulas de Matematica Financeira
podem contribuir para a formag¢do de estudantes capazes de exercer sua
cidadania.

Quando questionados sobre a percep¢ao do ensino da matematica
financeira na educagdo basica, escolnemos os relatos mais significativos. Eis
algumas respostas:

No geral, na Educag¢ado Basica, o ensino de Matematica Financeira
precisa passar por melhorias, pois ndo é dada a devida importancia
a esse tipo de estudo, sendo necessario favorecer o debate e a
reflexdo, reconhecendo a importancia da. Matematica Financeira
através da utilizagdo de situagdes problemas do proprio cotidiano
(P4).

Minha percepgao é que o discente tendo uma aprendizagem de
forma correta o ajudara em varios campos de sua formagao e esta
também preparado para diversos campos de trabalho (P7).
Entendo esse conteido como necessario, principalmente nos dias
de hoje. Nao s6 a Matematica Financeira, mas também a
Educacdo Financeira. Em muitas situagdes, os alunos até
dominam o algoritmo, mas ndo conseguem estabelecer uma
relagdo com o meio social, ndo percebem o quanto a Matematica

198



esta intrinseca em agdes simples como realizar um compra ou em
uma simples propaganda (P15).

Utilizar os jogos como instrumento pedagogico em sala de aula,
estimulando o interesse dos alunos em aplicar as praticas
adquiridas nos jogos em seu planejamento financeiro pessoal, seja
em sua rotina pessoal diaria, em familia ou visando uma
possibilidade futura de empreender (P20).

Nesse ponto de vista, as instituigdes de Educagdo sdo os locais certos
para esse debate. E no contexto das aulas de Matematica Financeira que o
estudante ira refletir acerca do mundo a sua volta, das transagdes financeiras e
de seu aporte monetario, pensando em suas decisdes e construindo uma postura
critica. Nesse viés, Sa (2011) expde um alerta dizendo que € preciso priorizar a
abordagem conceitual e critica da Matematica Financeira, ressaltando sua
importancia na constru¢do da cidadania. Dessa forma, esse fato pode ser visto
como mais um desafio para o docente, mediar o aluno e o conhecimento
desenvolvendo uma forma de compreensao pautada na Matematica, na vida e
na cidadania. Como afirma P20, para auxiliar nesse desafio, o profissional
dispoe de uma série de metodologias que visam deixar esse processo divertido e
prazeroso.

Os demais participantes opinaram de forma parecida, logo organizamos
em dois blocos: O primeiro traz as respostas de P2, P5, P9, P11, P12 e P16 que
se voltaram para a importancia, essencialidade, necessidade, organizagdo e
orientacdo do controle financeiro e formagao cidada do aluno. O segundo bloco
composto por P1, P3, P6, P§, P10, P13, P14, P17, P18 e P19 elencou os pontos
fracos na percep¢ao do ensino da Matematica Financeira, como pobre com
relacdo a realidade, que precisa de muita formacdo, estudo, discussio e
desenvolvimento, melhor investimento na area, falta conexdo com a educagdo
financeira e empreendedorismo social e poderia contemplar nogdes sobre
endividamento, consumismo, dentre outros aspectos.

Para Silva e Santos (2016, p. 02), a abordagem da Matematica
Financeira “necessita cada vez mais de uma boa educagao financeira, para que
os cidadaos saibam utilizar [...] de maneira licida e consciente, apresentando
atitudes que visam colaborar com a constru¢do de uma cidadania mais justa e
plena”. Nesse contexto, o processo de ensino e aprendizagem deve dar
condi¢oes de compreensdo da realidade aos alunos, por isso o papel do
professor é criar condi¢es que faca o educando perceber e utilizar essa tematica
em seu cotidiano, saindo do que frequentemente é realizado nessa disciplina,
meras aplicacdes de formulas de forma descontextualizada. E importante
debater, refletir e saber posicionar-se criticamente sobre o que acontece no
cotidiano.

199



Gouveia (2006) afirma isso ao relatar que os conteudos que compdem a
Matematica Financeira sdo apresentados de forma a levar o aluno a
memorizacdo de formulas, e sdo utilizadas sem saber o porqué sem uma ligagao
com o seu cotidiano. Ele cita ainda o fato do negligenciamento que a disciplina
sofre e, dessa forma, destacamos a extrema necessidade de mostrar a
importancia da Matematica Financeira na vida do ser humano, ndo podendo
existir atitudes como essa.

Solicitamos que os professores/as falassem um pouco das experiéncias
com a Matematica Financeira na formacéo inicial, formac¢do continuada e como
professor da educagdo basica, buscando entrelagar percepgdes numa perspectiva
continua de desenvolvimento. Os relatos de P4, P13, P15 e P19 foram os que
contemplaram de fato a experiéncia que eles tém no ambito da tematica
proposta.

Na formagao inicial, o foco principal foi a abordagem mecanica da
matematica financeira, enquanto na poés-graduagao a abordagem
apoiou-se na resolu¢do de problemas, proporcionando o
desenvolvimento do raciocinio légico e argumentativo. Como
docente tanto na educac¢do superior (Lecionei até abril/2023)
quanto na educag¢do basica, busco sempre aliar teoria e pratica,
evidenciando a importincia da educacdo financeira e da
Matematica Financeira no nosso cotidiano, apresentando
ferramentas que podem auxiliar na resolucdo de situagdes
problemas do cotidiano (P4).

Na formagdo inicial foi bastante debatida que ela deveria ser
levada para sala de aula, fazendo sempre que possivel uma
abordagem com conexdao com o cotidiano do aluno, para que o
estudo contribua na formacdo do cidaddao mais critico,
principalmente para conhecer e perceber um pouco das
"pegadinhas" aplicadas nesse mundo capitalista que vivemos. Este
€ 0 meu pensamento também para sala de aula (P13).

A minha experiéncia com a Matematica Financeira na formagao
inicial foi tranquila, na disciplina que cursei, foram explorados
alguns conceitos basicos, aprendemos a utilizar a calculadora
financeira e alguns softwares. Enquanto professor da Educagdo
Basica, ao lecionar esse conteudo, procuro sempre que possivel,
estabelecer uma relacdo com o meio social, com o intuito de trazer
significado aquilo que esta sendo lecionado. Gosto sempre de
trazer discussdes sobre consumo e consumismo e de como as
propagandas podem nos influenciar negativamente (P15).

Assisti aulas durante a graduacdo sobre matemadtica financeira,
voltada a calculos de juros e porcentagem. Na educac¢do basica,
busco mostrar aos meus alunos a importancia dessa disciplina para
auxiliar a construgdo da educagdo financeira, tendo em mente que
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tudo que se aprende em sala de aula sera utilizado do cotidiano.
Os alunos devem ter as bases tedricas para saber gerenciar seu
orcamento e tomar as melhores decisdes de compras (P19).

Sendo a Educagdo um processo que ocorre nas praxis, com a
Matematica Financeira ndo pode ser diferente. E essencial aliar as reflexdes,
discussGes (teoria) com a resolugdo de problemas (pratica), agucando o
raciocinio 16gico e a tomada de decisdes. Tendo em vista essa interface existente
entre o Ensino Superior e a Educagdo Basica, Alves er al. (2020) considera que
se deve romper com as praticas preeminentes que ocorre de maneiras
dicotdmicas e desarticuladas, e que supervalorizam o ensino numa perspectiva
transmissiva de conceitos em detrimento da constru¢do do conhecimento.
Assim, é necessario muito cuidado com a abordagem da Matematica Financeira
na formacgao inicial, tendo em vista que uma vez que isso refletira diretamente
na Educac¢do Basica e consequentemente na sociedade.

De forma geral, as respostas dadas por P5, P6, P§, P9, P10, P12, P14,
P17, P18 e P20 vao numa diregao de afirmag¢des do que se espera ou acontece
com a disciplina na Educagdo Basica. Os demais, P1 e P7 alegaram que so
tiveram contato com a Matematica Financeira na pratica docente. P11 afirma
ndo ter estudado a disciplina citada na formag¢ao inicial, mas que na formagao
continuada buscou conhecer, a fim de proporcionar um ensino com uma
abordagem interessante. P2 ndo tém experiéncia com a Matematica Financeira,
P3 disse que apenas de forma superficial, ndo esbogando mais informagdes e
P16 nao respondeu a pergunta.

Embora o numero de participantes que tiveram a oportunidade de
vivenciar experiéncias criticas e reflexivas na formagdo inicial seja pequeno,
concluimos essa analise, destacando que durante a atuag¢ao profissional esses
professores/as tém buscado participar de formagdes continuadas para
melhorarem suas praticas docentes. Além disso, eles estdo abrindo espago nas
aulas de Matematica Financeira para explorar tematicas oportunas para a
formagdo do cidaddo critico e reflexivo. Deste modo, no grupo estudado
encontramos profissionais docentes subversivos preocupados com as praticas
sociais emergentes.

Consideracoes Finais

Ao finalizar essa pesquisa podemos observar que a maioria dos
professores/as  participantes nao tiveram formag¢do inicial voltada,
especificamente, para essa tematica, o que pode sugerir que os cursos de
licenciatura frequentados por eles ndo estdo proporcionando experiéncias aos
professores/as em formagao com foco nos conceitos de Matematica Financeira,
mesmo que essa tematica seja tdo presente no cotidiano dos professores/as que
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estudam e que ensinam Matematica. Logo, é imprescindivel rever os curriculos
dos cursos de formagdo inicial, tendo em vista que, a Matematica Financeira,
nem sempre esta presente nesta etapa tdo importante da qualificagdo
profissional para o exercicio da docéncia.

Além disso, podemos destacar que quando essas disciplinas foram
vivenciadas pelos professores/as em algum momento de sua formagdo o viés
politico/social na maioria dos casos foi deixado de fora. Essa seria uma
oportunidade importante para debater e fomentar discussdes sobre o papel dos
professores/as e da Matematica Financeira no enfrentamento aos ideais
neoliberais propagados pela classe dominante, trazendo o contexto dos
problemas sociais para as aulas de matematica. Muitas vezes esse contexto
afeta diretamente os alunos e professores/as seja pela infraestrutura escolar,
condi¢des e jornada de trabalho, recursos pedagbgicos, inseguranga alimentar,
violéncia nas escolas e uma série de outros fatores envolvidos na dindmica
vivenciada na sala de aula.

Observamos que a formagao continuada é indispensavel na construgao
de conceitos da Matematica Financeira, e que os participantes percebem a
necessidade de aperfeicoar sua pratica docente agregando a reflexao critica
sobre o qué e o como faz. Compreender esses conceitos é fundamental para o
exercicio da cidadania, para o convivio em sociedade e para a tomada de
decisdes importantes na vida pessoal e profissional dos cidadaos.

A Matematica Financeira é um instrumento essencial para a constru¢do
de uma sociedade que saiba pensar e aplicar procedimentos matematicos nas
relagdes com o mercado financeiro, empréstimos, financiamentos, entre outras
aplicagdes, assim como avaliar as consequéncias de seu consumo e de suas
decisbes frente a diversas situagdes. Deste modo, todos os aspectos
mencionados pelos professores/as na busca por uma ag¢dao docente que
contemple o dialogo e a realidade vivenciada pelos atores sociais envolvidos no
processo de ensino e aprendizagem da matemdtica se configuram como
formacdo.

Portanto, ha muito o que pensar e fazer quando o assunto é mudanga
de habitos e vida social. Tornar-se cidaddo consciente, critico e com valores
éticos é uma subversdo ao sistema, as praticas dominantes e aos opressores, pois
como bem afirmou Freire (2005) quando a educagao nao é libertadora, o sonho
do oprimido ¢ ser o opressor.
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CAPITULO 11

A utilizac¢dao de um jogo matematico como material didatico na
construcao da educacao financeira

34

Lucas Danilo Alves de Albuquerque

José Jorge Casimiro dos Santos *

Subversao é

Analisar a eficiéncia de um jogo matematico na aprendizagem dos
alunos e na formagdo de sua Educag¢do Financeira., quando muitas vezes a
Matematica ¢ vista como uma disciplina mecadnica e sem conexio com O
contexto social. As atividades ludicas representam uma tendéncia na Educagao
Matematica, através dos jogos os alunos podem melhorar a aprendizagem de
um conteudo, interagir com outros alunos e desenvolver habilidades de tomada
de decisdo. Por sua vez, as escolas devem fornecer as bases teéricas necessarias
para que os alunos se tornem adultos com uma Educac¢ao Financeira solida, e
que saibam empregar seus recursos financeiros de forma consciente. Para
alcangar o objetivo proposto, buscou-se: descrever as contribui¢des da atividade
ludica no ensino da Matematica; demonstrar a importancia do professor na
escolha do jogo apropriado; relacionar a Matematica Financeira com Educagao
Financeira; propor um jogo de Matematica que contemple a ideia de finangas; e
auxiliar na constru¢do da Educagdo Financeira durante a atividade ludica. Na
analise dos dados, utilizou-se um Material Didatico Manipuldvel com a
tematica de finangas e elaborou-se um jogo matematico, que foi aplicado com
20 alunos da turma do 7° ano do ensino fundamental II. Os dados foram
coletados por meio da abordagem qualitativa descritiva, em que se utilizou um
questionario elaborado pelo pesquisador, contemplando aspectos mais
relevantes na pratica da atividade ludica e na Educagdo Financeira. As questdes

* Especialista em Ensino de Matematica, IFPB. lucasdanilo.albuquerque@gmail.com.
% Mestre em Ensino de Ciéncias e Educacio Matematica, UEPB, jorge.cassimirol4@gmail.com.
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foram formadas por meio de um questionario aberto em que os alunos puderam
descrever a sua experiéncia na atividade desenvolvida no laboratério de
pesquisa do colégio. Ao final ficou comprovado que a pratica ladica melhora o
relacionamento com a Matematica, gera motiva¢do e intera¢do, auxilia no
ensino e a revisdo dos conteudos e, também, na tomada de decisdo, além de
proporciona a constru¢do da Educagdo Financeira por meio de uma
aprendizagem com significado.

Apresentacio

Em sala de aula, é possivel observar que boa parte dos estudantes
enxergam a disciplina de Matematica como a grande responsavel pelas notas
baixas nos boletins. Essa percep¢ao pode estar relacionada a grande quantidade
de férmulas e célculos que muitos estudantes nao conseguem assimilar, nessa
perspectiva, entendemos que a forma como a Matematica ¢ trabalhada na sala
de aula influencia diretamente no processo de aprendizagem do aluno.

E notério que disciplina de Matematica contribui significativamente na
formacgio para a vida profissional, seja na area das ciéncias exatas ou em outras
areas do conhecimento, ela ajuda a estabelecer os meios necessarios para a
consolidagdo das relagdes no meio social. Dentro desse principio emerge o tema
da Educacdo Financeira, assunto que vem ganhando repercussdo na area da
educagdo nos ultimos anos. De acordo com Lucena e Marinho (2013), a
Educag¢ao Financeira permite maior controle e disposi¢dao de recursos. Ela
apresenta uma posicao de grande importancia na gestao do orcamento pessoal,
o que pode ajudar no planejamento financeiro pessoal.

Nos dias de hoje é bem comum nos depararmos com alguns adultos que
passam por problemas financeiros e que ndao sabem lidar com seu dinheiro.
Estamos diante de um problema geral, que envolve varias camadas da
sociedade. Esse problema pode estar relacionado a falta de organizacao, ao
descontrole financeiro e a impulsividade.

Segundo Domingos (2008), a forma como ¢ administrado os recursos
durante a vida ¢ determinado pelos principios recebidos. Sendo assim, é
importante a utilizagdo do ensino e o uso da Educa¢do Financeira por toda a
sociedade, desde os mais novos até os mais velhos, uma vez que ela ¢ um meio
efetivo de oferecer uma melhor gestio do dinheiro em finangas pessoais, 0 que
vem colaborando com o bem-estar das pessoas.

A falta de uma boa gestao financeira também pode estar relacionada a
aspectos sociais, regionais, culturais ou familiares, que algumas vezes sdo

transmitidos de pais para filhos. As criangas podem assimilar habitos de
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consumo dos pais. Nesse aspecto, a escola assume um papel importante de
orienta¢do, em que se torna imprescindivel conscientizar alunos e professores
sobre a importancia da Matematica Financeira e sobre a necessidade de se
agregar a Educagdo Financeira a proposta didatica da disciplina de Matematica.

Batllori (2017) afirma que os professores escutam frequentemente de
seus alunos que a matéria mais impopular entre eles ¢ a de Matematica. Essa
impopularidade muitas vezes é creditada a falta de dinamismo nas aulas, a
caréncia de uma explicacdo clara e atraente que envolva problemas curiosos e
divertidos, com atividades que ajudem a desenvolver a logica e o sentido
comum.

Dessa forma, acredita-se que as respostas para esses questionamentos
estejam na didatica como a disciplina ¢ abordada, e na singularidade da
compreensdo de cada individuo. As tendéncias em Educacdo Matematica
mostram que o ladico pode ajudar no processo de ensino e aprendizagem por
meio da utilizagdo de ferramentas alternativas de ensino, como: jogos, softwares
e videos.

Sabe-se que os jogos sempre fizeram parte da vida das pessoas, seja
quando crianga ou quando adultos. Quando se esta participando de um jogo,
sem perceber, esta-se pesquisando, discutindo, construindo e abstraindo. Os
jogos sdo praticados por criangas e adultos como forma de diversdo e
entretenimento. Apesar de todos os beneficios, algumas pessoas nao tém a
percep¢do de que os jogos sdo elementos indispensaveis no processo de
aprendizagem. Os jogos podem ser construtivos e beneficiar a aprendizagem
quando esta integracdo é bem planejada e estruturada dentro do contexto
escolar (GRANDO, 2004).

Seguindo essa perspectiva, € possivel estimular o lado cognitivo e o
afetivo, trazer a realidade do estudante para a sala de aula, agregar
conhecimentos adquiridos dentro e fora da escola, despertar o interesse e a
curiosidade em aprender Matematica e levar a formagdo de uma Educagio
Financeira que auxilie o aluno na construgdo de seu projeto de vida.

A elaboragao desse estudo se mostra importante a medida que os
professores poderdo ter novas ferramentas académicas de apoio a
aprendizagem, a0 mesmo tempo em que os alunos estardo mais preparados para
tomar decisdes. Por sua vez, colégios publicos e privados também podem
melhorar as suas notas nas avaliacdes governamentais. Assim, a  sociedade
ganha cidaddos conscientes e instruidos para tomar melhores decisdes.
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Diante desse pressuposto, surge a seguinte questio problema desta
pesquisa: Como os jogos matematicos podem contribuir para a aprendizagem e
para a constru¢do da Educagdo Financeira dos alunos? A resposta para esse
questionamento deve mostrar a importdncia da consciéncia financeira
individual e coletiva para a sociedade. Esperam-se que os resultados apontem
para a necessidade de se ensinar os conceitos da Educa¢dao Financeira desde os
primeiros estagios da educagdo basica.

Sendo assim, o objetivo geral da pesquisa ¢é analisar a eficiéncia de um
jogo matematico na aprendizagem dos alunos e na formac¢ao de sua Educacao
Financeira. Temos como objetivos especificos: (i) descrever as contribuicdes da
atividade ludica no ensino da Matematica; (ii)) demonstrar a importancia do
professor na escolha do jogo apropriado; (ii1) relacionar a Matematica
Financeira com Educag¢ido Financeira; (iv) propor um jogo de Matematica que
contemple a ideia de finangas e (v) auxiliar na constru¢do da Educagao
Financeira durante a atividade ludica.

Para conseguir atingir os objetivos desta pesquisa e responder a
problematica em questdo, na proxima secio sera apresentada a fundamentagido
tedrica. Em seguida, sera apresentado a metodologia desse estudo,
contemplando aspectos como perfil dos participantes, ambiente em que o estudo
foi realizado, delineamento experimental e recursos adotados na abordagem
ladica. Ao final, sera apresentada a analise de dados, por meio da verificagao
dos resultados obtidos e confrontacdo com o referencial tedrico para se chegar a
conclusdo da hipdtese de pesquisa.

A importancia do ludico para a aprendizagem

A Matematica é uma disciplina repleta de interpretagdes e conjecturas,
exige bastante atengdo e dedicagdo por parte dos alunos. Aprender Matematica
¢ como subir degraus; cada conhecimento adquirido servira de apoio para a
construgdao de novos significados. Para que isso acontega é necessario respeitar e
entender cada etapa do processo, conhecer os limites e dificuldades individuais,
bem como pensar em metodologias e ferramentas que favoregcam o processo de
aprendizagem

I3

A utilizagdo de jogos na disciplina de Matematica é algo que vem
ganhando bastante aceitagdo entre os professores, pois auxilia na aprendizagem
dos alunos. De acordo com Smole, Diniz e Milani (2007) nas aulas de
Matematica, o uso de jogos implica uma mudanca significativa nos processos de
ensino e de aprendizagem, permitindo alterar o modelo tradicional de ensino,
que muitas vezes tem no livro e em exercicios padronizados seu principal
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recurso didatico. Diante dessa ideia, percebe-se que o jogo ¢ uma ferramenta,
que quando bem utilizada, pode ajudar a “quebrar” o modelo tradicional de
ensino, e proporcionar aulas diversificadas.

O desenvolvimento e a implantagdo jogos como metodologia de ensino
¢ uma tendéncia em Educagdo Matematica que pode facilitar a aprendizagem e
melhorar a relacdo dos alunos com a disciplina de Matematica. Os jogos foram
inseridos na Matematica ha bastante tempo, fontes histéricas apontam para sua
existéncia ha séculos:

Os jogos matematicos tém sua histéria que remonta ao primeiro
milénio antes de Jesus Cristo, pois podemos constatar sua presenca
nas culturas egipcia e grega sob a forma de enigmas ligados a
mitologia, nos chineses como quadrados magicos e nos indianos
na forma de histérias (MUNIZ, 2021, p. 24).

Diversos povos contribuiram para o surgimento da Matematica e para a
criacdo de jogos, diversas culturas utilizavam o jogo como forma de diversao e
aprendizagem. Apesar de bastante antigos, na escola, por muitas vezes, 0s jogos
foram negligenciados por serem vistos como atividade de descanso ou lazer.

De acordo com Muniz (2021), para que uma atividade seja considerada
como jogo € necessario que abranja elementos como: uma base simbdlica, no
sentido de atribuir significados; regras, através das quais os jogadores deverdo se
guiar; jogadores, sdo os sujeitos que participam da atividade; a situagdo,
constituida por situagdes-problemas formadas pelos préprios participantes; e
uma incerteza inicial quanto aos resultados, o que prende o sujeito a realizagao
do jogo.

O jogo matematico se distingue de um jogo comum pois a énfase é na
analise Matematica, a 16gica necessaria para sua realizacdo, e ndo o simples
modo de jogar. Nos dias de hoje, percebe-se que o jogo é um recurso didatico
bastante utilizado, pois ajuda a facilitar a compreensdo dos conteudos
abordados:

O jogo é um recurso didatico privilegiado, pois possibilita viver
experiéncias que representam os desafios da realidade, além de ser
divertido, acolhedor e empolgante e, assim, criar um maior
envolvimento na relagdo de ensino-aprendizagem. Para os adultos,
significa também um encontro com o tempo da infancia, da
brincadeira, com a experiéncia do jogar, que oferece um solo fértil
para o desenvolvimento e aplicagdo de habilidades de raciocinio
no cotidiano (MIND LAB, 2012, p. 8).

210



De acordo com Smole, Diniz e Milani (2007), entende-se que o ato de
jogar pode ser visto como uma das bases sobre a qual se desenvolve o espirito
construtivo, a imagina¢do, a capacidade de sistematizar e abstrair e a
capacidade de interagir socialmente. Os autores esclarecem ainda que, devido
ao seu carater ludico, os jogos envolvem desafio, surpresa, possibilidade de fazer
de novo, de querer superar os obstaculos iniciais € o incomodo por nido
controlar todos os resultados. A esse respeito, Grando (2004) acrescenta que o
desenvolvimento social da crianga é vital em qualquer programa escolar, pois as
interagdes sociais sdo indispensaveis tanto para o desenvolvimento moral como
para o desenvolvimento cognitivo.

Diante das ideias apresentadas pelos autores, ¢ notorio que 0s jogos
podem contribuir significativamente para a formagdo e desenvolvimento das
criancas. A atividade ludica deve fazer parte da vida estudantil das criangas,
através dos jogos elas sao capazes interagir com seus colegas de turma e com o
professor, aprendem valores essenciais para o convivio em sociedade, como o
respeito ao proximo e as diferencas de opinido.

O aspecto ludico propicia ao jogo o ambiente perfeito para o
surgimento de questionamentos e problemas cuja solu¢do exige do jogador
alguma aprendizagem e um certo esforco na busca pelas respostas adequadas.
Na realidade, pode-se verificar que o jogador soma esforcos para sintetizar
informagdes de varias areas de conhecimentos que convergem para um objetivo
comum, que ¢ resolver a situagdo-problema:

Talvez o aspecto que mais chame a atengdo seja o carater “a-
disciplinar” dos jogos de raciocinio, ou seja, eles ndo sao inscritos
e situados exclusivamente nessa ou naquela disciplina escolar,
nesse ou naquele componente curricular. “Desobedientes e
intempestivos” (no bom sentido), os jogos de raciocinio
embaralham os c6digos, os signos, os significantes, os simbolos, os
significados por demais assentados e pesados que habitualmente
sdo utilizados em nossas escolas (MIND LAB, 2012, p. 13).

Nesse sentido, ressalta-se que a utilizagao de jogos em sala de aula pode
proporcionar situagdes interdisciplinares, pois permite transposi¢io de
conteudos comuns a varias disciplinas. O ludico pode transpor lacunas da
aprendizagem, permitindo que se transite entre varias areas do conhecimento,
desenvolvendo simultaneamente varias matérias, proporcionando aos
professores a capacidade de motivar seus alunos.

7

A autoconfianga é atributo fundamental para que os estudantes se
mantenham motivados em resolver os exercicios em sala de aula. Muitas vezes,
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os alunos ndo abrem nem os cadernos para realizar as atividades, pois pensam
que vao errar e se sentem envergonhados. Apesar disso, “o proposito de se
ensinar Matematica é apontar erros e corrigi-los. Esse parece ser o entendimento
comum sobre o que ¢ Educagdo Matemadtica para muitos alunos” (ALRUY;
SKOVSMOSE, 2021, p. 21)

7

Percebe-se que o erro ¢ algo corriqueiro na Educagio Matematica e
deve fazer parte do processo de aprendizagem e na execugdo de atividades
ludicas ndo deve ser diferente. Devido ao clima de descontragdo criado diante
do jogo, os alunos se sentem mais a vontade para dar as respostas e cometer
erros, através desses erros, sdo capazes de verificar o que pode ser melhorado,
proporcionando uma aprendizagem significativa.

Existem diversos motivos que podem conduzir os alunos ao erro, dentre
eles, Cury (2021) destaca que o aluno pode errar por descuido ou falta de
informagdes necessarias e, neste caso, a constatacao de seu erro pode leva-lo,
simplesmente, a refazer o seu procedimento. Nas atividades ludicas é muito
comum erros por falta de atengdo, precipitagdes ou até nervosismo, nesse
cenario os jogos matematicos ajudam os alunos a saber lhe dar com os erros.
Assim os alunos conseguem realizar reflexdes.

Deve-se ter bastante cuidado na forma de abordagem dos erros, pois
muitas vezes 0s proprios professores os reprendem. Villas (2013) enfatiza que
alguns professores olham para o erro como pecado ou maleficio. O erro, como
objeto de conhecimento, deve ser usado para explorar as dificuldades dos alunos
para que eles as superem, e ndo como uma fonte de puni¢do (CURY, 2021).

Os jogos sao elaborados com base em regras especificas em que os
jogadores devem atingir determinados objetivos na partida, seguindo regras
preestabelecidas. Desse modo, existe caminho a seguir para se chegar ao
objetivo pretendido. Os jogadores que conhecem as regras acabam obtendo
vantagem sobre os demais.

De acordo com Muniz (2021) as ag¢bes individuais ou coletivas
provocadas pelas regras fortalecem o pensamento ldgico-matematico de cada
syjeito. Assim o tempo, o espago, as quantidades e os procedimentos traduzem
uma cultura Matematica que faz parte do conhecimento adulto. Apesar do
carater educativo e social dos jogos, ele também requer uma compreensao
sistémica do problema abordado, em que o jogador deve relacionar conceitos
aprendidos em sala, com suas técnicas de resolu¢do e com a agilidade de
desenvolvimento do raciocinio.
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E possivel realizar o mesmo jogo varias vezes, quanto mais vezes o
aluno participar, mais aptidoes serdo desenvolvidas. O aluno deve repetir esse
processo quantas vezes forem necessarias para aprimorar seus conhecimentos.
Nesse sentido o a pratica dos jogos como ferramenta de aprendizagem ajuda no
desenvolvimento da disciplina e do senso de organiza¢do do aluno, atributos
que sdo importantes na resolugdo de problemas matematicos mais complexos.

Para que os jogos sejam inseridos adequadamente na vida escolar do
aluno, é necessario que exista um planejamento prévio dos recursos necessarios,
¢ importante que exista um espago apropriado para organizar e armazenar OS
jogos, deve haver espaco suficiente para que os alunos possam se acomodar
adequadamente. Diante disso, se faz necessario a exploragdo de atividades
ludicas por meio de um Laboratério de Ensino de Matematica (LEM), local em
que os jogos sdo armazenados junto com outros Materiais Didaticos
Manipuléveis.

Jogos a partir de materiais didaticos manipulaveis

Nas praticas de atividades ludicas, como € caso dos jogos, ¢ comum a
utilizacdo de diversos objetos como: dados, cartas, tabuleiros, figuras e muitos
outros itens. A ideia é possuir 0os meios necessarios para a pratica da atividade.
Na realizag¢do de jogos matematicos ndo ¢ diferente, pois essa situagdao didatica
¢ elaborada com o intuito de deixar as explicagdes, tradicionalmente
apresentadas por meio de quadro e caneta, de forma mais atrativa e divertida
para os alunos.

De acordo com Lorenzato (2010), podemos entender como Material
Didatico Manipulavel (MDM) qualquer instrumento que seja util ao processo
de ensino e aprendizagem. Podem ser considerados Materiais Didaticos
Manipuléveis, jogos educacionais, calculadoras, filmes, dentre outros. Nesse
sentido o contato com esses materiais pedagogicos, utilizados nos jogos,
possibilita ao aluno a condugao de suas agdes através de objetos empregados
dentro de um contexto didatico.

Alguns colégios possuem Materiais Manipulaveis dentro de
laboratérios de pesquisa, local onde é realizada a pratica de atividades ladicas.
Sendo assim, o LEM ¢ o ambiente apropriado para o desenvolvimento dessas
situagdes didaticas desenvolvidas por meio de jogos e materiais didaticos
manipulaveis. “O LEM pode ser entendido como um armario ou canto de sala
onde sdo depositados os materiais didaticos especifico ao ensino da
Matematica” (LORENZATO, 2010, p. 111). O autor enfatiza ainda que esse
conceito deve abranger também a ideia de um espago que, além de abrigar
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materiais, tenha por objetivos planejar, organizar e estruturar a execugdo das
atividades Matematicas.

De acordo com as ideias apresentadas, podemos entender que o LEM
deve proporcionar aos alunos um ambiente rico em Materiais Didaticos
relacionados a disciplina de Matematica. Esse espaco deve acomodar os alunos
confortavelmente, deve possuir ferramentas ladicas que seja benéfica ao estudo,
a diversdo e a construgdo da aprendizagem. Nesse sentido, seria ideal que todos
os colégios possuissem o LEM, pois esse recurso ¢ importante para tornar as
aulas de Matemadtica mais dinamicas.

O principal argumento que justifica a inser¢ido do LEM no ambiente
escolar é a independéncia do modelo tradicional de ensino e a expansao dos
recursos didaticos na aprendizagem, pois “em sala de aula dificilmente o
estudante experimenta situagdes de investigacdo, exploracdo, questionamento e
reconstrugdo, pois nao existe uma boa articulagdao entre a Matematica elaborada
pela comunidade cientifica (formal) e a Matematica da vida cotidiana”
(CUNHA, 2011, p. 10).

A ideia da utilizagdo um espago apropriado para o desenvolvimento da
atividade ludica abrange diversos recursos didaticos. De acordo com Fonseca &
Souza (2016) alguns desses recursos sdo os jogos educativos (tangram, dominoés
com operacgdes, torre de Hanoi, entre outros) e os instrumentos didaticos (abaco,
material dourado, soroba, geoplanos etc).

Apesar disso, Lorenzato (2010) ressalta que ndo basta a escola possuir o
LEM, é preciso que o professor saiba utiliza-lo corretamente. Nesse sentido, o
professor é o responsavel pela escolha do Material Manipulavel adequado e pela
elaboracao do jogo apropriado a cada situa¢ao didatica, pois é o intermediador
entre o conteudo e a aprendizagem do aluno.

Deve-se ter em mente que o jogo é um recurso didatico, e como todo
material didatico deve ser utilizado de acordo com um planejamento prévio
para que possa estar direcionado as necessidades da aula, da turma e alinhado a
realidade do aluno. O proximo tépico desse trabalho discute o papel do
professor nesse processo de criagdo e implantagio do LEM, pois ele é o
responsavel pelo planejamento e organizagdo dos jogos.

O papel do professor na selecao de Jogos Matematicos

Introduzir os jogos nas aulas de Matematica, ou de qualquer outra
disciplina, nao ¢ tarefa facil, pois muitas vezes exige elaboracio de uma
sequéncia didatica relacionando o jogo ao conteido aplicado em aula para
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proporcionar a aprendizagem da disciplina de forma natural aos alunos.
Conforme Garcia (2017, p. 37), “cabe ao professor contextualizar os jogos
pedagogicos inserindo-os no planejamento anual a partir de uma sondagem com
os estudantes sobre suas principais dificuldades em Matematica”.

Entende-se que os jogos devem estar ligados a situagdes reais da vida
dos alunos para que eles consigam enxergar a problematizacdo sob a perspectiva
do ladico. Dessa forma, sua mente estara mais preparada para a resolugido de
outros problemas. As partidas servem ainda como atividade diagnéstica, pois o
professor pode avaliar e identificar as dificuldades de cada aluno, sem que eles
percebam.

Descobertas as dificuldades, o professor deve realizar a intervengdo
com o objetivo de sanar qualquer déficit de aprendizagem. Essa atitude, a longo
prazo, pode nivelar o desempenho das turmas, fazendo com que os alunos
apresentem bom desempenho nas atividades, testes e exames.

Segundo Rosada (2013, p. 16) “o professor deve ser um pesquisador
intencional, manter uma relacdo da sua metodologia com a realidade dos
alunos, observando quais os seus interesses, para ter uma relacdo entre a
aprendizagem e o conhecimento matematico”. Sendo assim, torna-se
fundamental que o professor esteja preparado para mediar a constru¢do da
aprendizagem mediante a utilizacdo dos jogos matematicos, pois deve ser criado
um ambiente onde os alunos devem criar, superar € comprovar.

Para que o professor consiga estimular nos alunos a capacidade de
resolver problemas, deve instigar nos alunos algum interesse pratico e lhes
proporcionar a oportunidade de desenvolver suas proprias agdes. No
desenvolvimento do jogo, cabe ao professor acompanhar todas as jogadas, se
pondo como intermediador da atividade, realizando sempre que possivel
intervengdes pedagogicas.

Apesar de bastante importante para o ensino da Matematica, a
utilizagdo dos jogos como metodologia de ensino ainda acontece de forma lenta,
muitos professores ainda nao utilizam de forma adequada essa ferramenta, ou
simplesmente desconhecem. Além do qué, os proprios alunos precisam de
tempo para se acostumar a essas novas metodologias.

O novo papel do professor sera o de gerenciar, de facilitar o processo de
aprendizagem e, naturalmente, de interagir com o aluno na produg¢do e na
critica de novos conhecimentos (D’AMBROSIO, 2012). A construg¢do desse
conhecimento se dard através da troca de experiéncia com os alunos, por meio
da aplicagdao de técnicas ludicas de ensino, em que o estudante consiga aprender
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se divertindo. Em consequéncia, o aluno sera capaz de levar aquele jogo como
ensinamento para a vida, em que os erros e acertados, a disciplina e a
desobediéncia, o receio e a persisténcia, as frustracdes e motivagdes sirvam de
alicerces para a constru¢do da aprendizagem significativa.

As atividades ludicas podem desenvolver a autonomia dos alunos ao
proporcionar situagdes que permitam analise critica e tomada de decisdes,
principalmente no desenvolvimento de jogos que envolvem a Educagdo
Financeira. Além disso, podem proporcionar conhecimentos matematicos
solidos, através de calculos e procedimentos, para realizar as melhores escolhas
diante de recursos financeiros limitados.

Diante disso, o professor deve trazer na atividade lidica a aproximagado
entre os conhecimentos da Matemadtica Financeira e o desenvolvimento das
no¢des da Educacdo Financeira de seus alunos, proporcionando assim a
aprendizagem dos alunos de forma divertida e eficaz.

A Matematica e a Educac¢do Financeira

A Educagdo Financeira esta relacionada ao conteido da Matematica a
medida que utiliza algoritmos para solucionar situagdes diversas e conciliar na
tomada de decisdo. De acordo com Kistemann Jr., Almeida e Ribeiro (2017) a
area da Educagdo Financeira é recente na Educacio Matematica, ainda assim
pesquisas desenvolvidas até o momento apontam para a necessidade de se
adequar esse tema a realidade do cotidiano das escolas brasileiras. Hoje o ensino
da Educacgdo Financeira ja faz parte da grade curricular do ensino basico.

Conforme a BNCC (Base Nacional Comum Curricular), o Ensino
Fundamental deve oferecer o estudo de conceitos basicos de economia e
finangcas. Além de temas como taxas de acréscimos, descontos, juros, inflagcdo,
aplicacGes financeiras, rentabilidade, investimentos e impostos. J& os alunos do
ensino médio aprendem sobre temas mais complexos, como o sistema
monetario nacional e mundial (BRASIL, 2018).

Durante a formagido basica os alunos tém contato com topicos da
Matematica Financeira. Esses conteudos devem ser aprendidos ainda na fase da
escola, para que as criangas consigam elaborar e desenvolver bons habitos de
consumo e ter um bom planejamento financeiro quando adultas. Essa ideia fica
bem expressa por Lima e Sa (2010), o qual acredita que os conteudos dessas
disciplinas devem ser iniciados desde as primeiras series do Ensino
Fundamental.
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Colaborando com as ideias, Muniz e Jurkiewicz (2016) enfatizam a
necessidade de que o tema seja tratado, devido a falta de conhecimento
financeiro da populagio em sua maioria. Segundo os autores, a Educacao
Financeira vem sendo alvo da discussio de diversos agentes: 1) agentes
governamentais; 2) agentes de institui¢Oes financeiras privadas; 3) consultores
financeiros; 4) pesquisadores e professores de Matematica.

Percebe-se o interesse de varios segmentos pelo incentivo a propagacdo
da Educagido Financeira, pois tal agdo pode gerar beneficios para toda a
sociedade. Mas afinal, de que forma a Matematica Financeira pode contribuir
para a Educacdo Financeira dos alunos?

Muniz (2016) revela que a ponte entre o ensino da Matematica
Financeira e a formag¢ao de uma perspectiva critica acontece a partir de uma
concep¢do mais ampla, quando trabalhamos a Educagio Financeira, ou seja,
que os problemas de Matematica Financeira conduzam os estudantes a uma
formacao financeira que contribua para a tomada de decisao de forma
consciente. O autor esclarece ainda que a tomada de decisdes, sem o auxilio da
Matematica, tem sido um dos principais motivos da falta de conhecimentos
financeiros da populag¢do brasileira.

Diante da ideia apresentada, nota-se que a Matematica Financeira deve
ser ensinada de forma clara e detalhada nas escolas, mais do que isso, deve
abranger as experiéncias dos alunos, deve possuir uma conexdao com a
realidade. O ensino da Matematica Financeira proporciona a constru¢do de
situagdes que favorecem a formagdo da Educacdo Financeira. Isso nos leva a
entender que existe uma relacdo importante entre esses dois campos da
educagdo, assim, ao explorar as situagdes da Educagdo Financeira os estudantes
também conseguem compreender os conceitos matematicos envolvidos e vice-
versa.

Ensinar Educa¢ao Financeira é importante para que os estudantes
aprendam a ter habitos de consumo equilibrados. Vale salientar também que a
Matematica Financeira contribui significativamente ao proporcionar as
informacdes matematicas necessarias a tomada de decisdo. Além disso a
inser¢do da Educagdo Financeira nas escolas pode gerar efeitos positivos para o
futuro da econdmica do pais, pois se trata de uma estratégia que visa reduzir o
numero de pessoas inadimplentes com o governo ou empresas privadas.

Metodologia

O presente estudo enquadra-se dentro da abordagem qualitativa que, de

acordo com Diehl (2004), é responsavel por descrever a complexidade de
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determinado problema, sendo necessario compreender e classificar os processos
dindmicos vividos nos grupos, contribuir no processo de mudanga,
possibilitando o entendimento das mais variadas particularidades dos
individuos. Para Fiorentini et al. (2020, p. 111), “o qualitativo engloba a ideia
do subjetivo, passivel de expor sensagdes e opinides. O significado atribuido a
essa concepgao de pesquisa também engloba nogdes a respeito de percepgdes de
diferencas e semelhancas de aspectos comparaveis de experiencias”. Durante a
atividade, eles estiveram livres para realizar os jogos e expor seus pontos de
vista. Nesse sentido foi possivel formular relatorios e chegar a conclusdes sobre
a problematica estudada.

A pesquisa foi realizada em uma turma do 7° ano do ensino
fundamental de um colégio da rede privada da cidade de Joao Pessoa-PB. Trata-
se de um colégio de médio porte, que oferece servigos educacionais a criangas
do infantil I até o ensino médio, ou seja, fornece educagao a todas as etapas do
ensino basico.

A razao da delimitagdo da pesquisa com a turma do 7° ano é em virtude
da aplicagido dos contetidos de Matematica financeira na grade curricular dessa
série, sendo um conteudo naturalmente abordado durante as aulas de
Matematica. Nessa turma haviam 25 alunos matriculados com faixa etaria entre
11 e 13 anos. Pretendia-se realizar a coleta de dados com todos os alunos,
porém nos dias de aplicagao 5 alunos faltaram, ou seja, 20 alunos participaram
da coleta de dados, que se deu através da interagdo com o jogo de Matematica
financeira e do preenchimento dos questionarios de avaliagdo da atividade.

Por meio da leitura de livros e dissertagdes, foi possivel discutir a
ligacdo entre a Matematica e a Educac¢ao Financeira; a importancia do professor
na elaboracdo e escolha dos jogos matematicos e a contribui¢do que esses jogos
geram para a constru¢ao da educagao financeira dos alunos.

Para a realizacao da atividade ltadica, foi necessario utilizar Material
Didatico Manipulavel sobre Educacdo e Matematica Financeira. O Kit possui
106 pegas no total, sendo um conjunto de cédulas de dinheiro sem valor, 19
fichas representando as moedas correntes, 12 fichas de produtos, 8 fichas de
atividades de troco e 5 fichas de comparacdo e operacdes Matematicas. Esse
material pedagogico acompanha roteiro de possibilidades de intervengdes e
estudos. Apesar disso, optou-se por desenvolver um jogo proprio com os
materiais didaticos disponiveis, pois buscou-se aproximar a atividade luadica dos
conteudos de Educacdo Financeira e Matematica Financeira abordados no
trabalho.

218



O procedimento de coleta de dados foi realizado através da observagao
direta, permitida através da vivéncia em sala de aula, nesse caso o professor da
disciplina também fez o papel de pesquisador. Durante a execugdo da atividade
ladica foi possivel aplicar questionamentos e desafios para observar o
comportamento dos alunos diante da resolugcdo de problemas e que tipo de
atitudes eles tomariam em determinadas circunstancias. Segundo Lakatos e
Marconi (2011), a observagdo direta € um tipo de atividade que utiliza os
sentidos na obten¢do de determinados aspectos da realidade. Nado consiste
apenas em ver e ouvir, mas também examinar fatos ou fendmenos que se deseja
estudar. Sendo assim, também se caracteriza como uma pesquisa de campo,
pois utilizou a técnica de aplicagao de questionario como instrumento na coleta
de dados, o qual foi elaborado de forma a responder aos objetivos tragados.

Foi aplicado um questionario qualitativo com cinco perguntas em que
os alunos poderiam descrever a sua experiéncia na atividade ladica realizada no
laboratério de pesquisa do colégio. Podemos inserir o trabalho como
exploratorio e de base descritiva, pois a delimitagio da problematica tem foco
em fornecer uma proposta de melhoria nos recursos didaticos do professor de
Matematica, através da utilizagdo do ludico para a formacao da Educagao
Financeira. De acordo com Gil (2022), podemos entender que as pesquisas
exploratorias tém como objetivo proporcionar maior familiaridade com o
problema de pesquisa, e as descritivas adotam como objetivo primordial a
descri¢do das caracteristicas de determinada populac¢do ou fendmeno.

No tratamento dos dados foram analisados o desempenho e a opinido
dos alunos. Cabe ressaltar que essa atividade foi desenvolvida no Laboratorio de
Ensino de Matematica do colégio. A realizagdo do jogo também gerou
pontuagdo nas notas qualitativas dos alunos.

Resultados E Discussdo

Durante o desenvolvimento da pesquisa os alunos estudaram o
conteido de Matematica Financeira, com foco no trabalho de porcentagens,
acréscimos e descontos. Apesar disso, antes da aula ladica de aplicagdo do jogo,
foi realizado uma revisdo geral do contetdo, para que os alunos pudessem
relembrar aspectos do célculo percentual e sanar algumas duvidas. Essa aula foi
importante a medida que o professor conseguiu identificar os principais pontos
de davidas e observar o desempenho dos alunos por meio de uma atividade
escrita.

Apo6s a aula de revisdo geral de porcentagem, foi utilizado dois
momentos de atividade ludica, cada um com duas aulas de 45 minutos, ou seja,
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90 minutos cada aula, totalizando 3 horas, distribuidos em duas semanas. Cabe
ressaltar que “dois ingredientes interdependentes entre si sdo fundamentais para
que uma atividade seja considerada com o um jogo matematico: a resolugdo de
um problema e a construgdo de uma teoria” (MUNIZ, 2021, p. 25).

Para o desenvolvimento do jogo foi utilizado o kit de Matematica
financeira mostrado na Figura 1.

AUXILIA NO
DESENVOLVIMENTO
DO RACIQEINIO
LOGIC@ = MATEMATICO

Figura 1 - Kit Matematica Financeira

Fonte: dados da pesquisa, 2022.

O Kit Matematica Financeira acompanha 106 pegas sendo um conjunto
de cédulas de dinheiro sem valor, 19 fichas representando as moedas correntes,
12 fichas de produtos, 8 fichas de atividades de troco e 5 fichas de comparagao e
operacdes matematicas. Além disso acompanha roteiro de possibilidades de

intervengdes e estudos, e diversos jogos diferentes a partir dos cartdes que
compdem o kit, conforme a Figura 2.
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Figura 2 - Fichas ludicas
Fonte: dados da pesquisa, 2022.
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Este kit de Matematica ¢ um material pedagogico para auxiliar o estudo
de valores monetarios, aplicar operagbes Matematicas, desenvolver os conceitos
de numeros decimais e fragGes centesimais, bem como acréscimos e descontos
de maneira ladica e divertida. A aula ludica foi realizada no laboratorio de
pesquisa, la os alunos contavam com mesas amplas e espago apropriado,
conforme Figura 3.

=
Figura 3 - Pratica ludica no laboratério de pesquisa

Fonte: dados de pesquisa, 2022.

No inicio, os alunos foram dispostos nas mesas, de modo a formar 5
equipes de 4 integrantes cada. Em seguida foi distribuido 5 kits, um para cada
equipe, e houve a apresentagido das pecas e das regras do jogo.

A dinamica do jogo

O jogo foi organizado e apresentado aos alunos conforme a seguinte
sequéncia de atividades:

1) O professor sorteou uma ficha de produto, na qual estava descrito o
seu valor. Nessa rodada, todos os grupos iriam realizar as operagdes
Matematicas de acordo com o valor do item sorteado, fixando-se a ficha na
mesa para que todos os integrantes pudessem ver.

2) Apds o sorteio da ficha de produto, o professor fixou no quadro uma
determinada porcentagem, inicialmente utilizando valores mais faceis de
calcular, como os terminados por zero (10%, 20%, 30%, ...., 90%).

3) Definida a porcentagem, seria sorteado as fichas de operagdes, nesse
jogo utilizamos apenas 3 operagdes, cada uma com um significado. Por
exemplo, o simbolo de multiplicagdao “x” indicava que o aluno deveria realizar a
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porcentagem simples do valor do produto sorteado. Caso a ficha sorteada fosse
o simbolo de adi¢do “+”, o aluno deveria realizar o céalculo do acréscimo
percentual daquela porcentagem em cima do valor do produto. Se a ficha
sorteada fosse o simbolo de subtragdo “-”, o participante deveria realizar o
calculo do desconto percentual da porcentagem estabelecida em cima do valor
do produto. Cada participante recebia uma ficha dessas e realizavam seus
proprios calculos num tempo de 4 minutos.

4) Apos a realizagao dos calculos, os integrantes de cada equipe teriam
mais 2 minutos para separar cada um dos valores encontrados nos calculos
através das cédulas e fichas de moedas correntes e entregar no caixa (mesa do
professor) para a contabilizacdo e correcdo. Cada acerto valia 10 pontos para a
equipe, ou seja, a cada rodada uma equipe poderia contabilizar até 40 pontos.
Dessa forma estava encerrada a primeira rodada do jogo, e o professor anotaria
no quadro a pontuagao parcial das equipes.

No inicio da aula, foi estabelecido que o jogo teria um total de 6
rodadas, ao final a equipe vencedora ganharia até 2,5 pontos extras na nota
qualitativa, sendo 2,5 pontos para a equipe camped, 2,0 pontos para a segunda
colocada, 1,5 ponto para a terceira e 1,0 pontos para as demais equipes.

Analise do Questionario

Antes de iniciar a analise qualitativa dos dados, cabe ressaltar que as
repostas destacadas a seguir sdo relatos coletados em questiondrio aberto
respondido pelos proprios alunos, descritas integralmente. Ao responder o
questionario, o aluno ndo precisou se identificar, sendo assim, cada aluno foi
identificado por uma letra do alfabeto. A seguir, destacam-se as respostas que
mais sintetizaram a opinido geral da turma, com énfase nos principais avangos e
obstaculos levantados na pesquisa. A primeira pergunta constante no
questionario foi:

Questionamento 01 — Qual a sua opinido em relacdo ao jogo? A finalidade
desse questionamento é saber a opinido de cada aluno sobre a pratica e levantar
uma opinido geral da turma. Nesse aspecto destacamos as seguintes respostas:

Aluno A — “O jogo em si é muito bom, apresenta o nosso sistema monetario e
consegue me ajudar a fixar o conteudo aprendido”
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Aluno B — “E um jogo dindmico, ajuda no aprendizado e na socializacdo dos
alunos”.

Aluno C — “Eu acho incrivel, pois nos ajuda a entender de forma facil e
divertida”

Aluno D — “O jogo pode ajudar na aprendizagem dos alunos, mas também pode
ndo ajudar aqueles que estdo com dificuldade.

De acordo com as respostas coletadas, pode-se centralizar as opinides
de acordo com os seguintes pontos: fixar e revisar o conteido aprendido;
dinamismo e intera¢do no processo de aprendizagem; facilidade em aprender.
No relato de praticamente todos os alunos, houve uma convergéncia sobre os
beneficios dos jogos, os alunos gostaram e se divertiram durante a pratica
pedagogica.

Diante das opinides dos alunos em relagdo ao jogo, percebe-se que os
resultados estdo em conformidade com a hipdtese levantada nessa pesquisa,
uma vez que os alunos se sentem atraidos e gostam de participar de atividades
ladicas. O jogo é um recurso didatico que possibilita experienciar situagdes
divertidas em sala, como também pode favorecer um ambiente acolhedor e
empolgante, despertando assim um maior envolvimento na rela¢do de ensino e
aprendizagem da Matematica.

Apesar disso, pela resposta atribuida pelo aluno D, deve-se redobrar a
atencdo junto aos alunos que apresentam dificuldade no conteudo relacionado
ao jogo. Essa resposta evidencia a necessidade de uma intervengdo pedagdgica
com o intuito de verificar qual o motivo que esta impossibilitando a
compreensdo do conteudo e da participagdo do aluno no jogo. Diante desse
aspecto, constata-se que o0 jogo é uma ferramenta que pode servir para
diagnosticar lacunas no aprendizado dos alunos.

Questionamento 02 — Quais aspectos lhe atraiu mais a atencdo durante a
realizacdo do jogo? Essa pergunta buscou levantar a uma reflexdo geral dos
alunos sobre a atividade ltdica, apontando aspectos de maior atratividade que
fixaram a aten¢do dos alunos, aspectos que inserem a pratica do jogo a vida dos
alunos e, também, aspectos que atrapalham o entendimento dos alunos. Esse
levantamento é importante na selecdo de abordagens futuras.

Aluno E — “O fato de serem produtos que usamos no dia a dia deixa o jogo mais
real, como se estivéssemos comprando algo de verdade”.
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Aluno F — “As cartinhas dos produtos, que em cada rodada cada pessoa fazia
uma conta diferente”

Aluno G — “As contas, as operagdes de acréscimos, descontos e o cdlculo das
porcentagens. As cartas que representavam essas operagoes (+, -, x).

Aluno H — “Que alguns ndo paravam de brincar, e com isso eu ndo conseguia
entender bem o assunto e o que era para fazer.

De acordo com a resposta coletada de alguns alunos, pode-se verificar
que o jogo utilizado tem uma relacdo com a realidade, as fichas de produtos
selecionados representam objetos comuns ao dia a dia dos estudantes. Nesse
aspecto, os alunos sao conduzidos a entrar, por meio da imagina¢ao, em uma
realidade de consumo através da simulagdo que o jogo proporciona. Dante
(2010) ressalta que a escolha do jogo deve inserir a Matematica na vida do
aluno, deve despertar o interesse no saber, fazer com que o aluno interaja
constantemente com a disciplina e com a realidade da sua vida.

Pode-se destacar também a unido entre o trabalho coletivo e o
desempenho individual, uma vez que cada aluno carregou uma parcela de
responsabilidade da realizagdo do seu calculo, a0 mesmo tempo que podiam
consultar outros integrantes do grupo para tirar dividas. Ainda assim, deve-se
mencionar o fato de que a interagdo entre os alunos pode gerar ruidos na
comunicagdao em sala. Conforme a opiniao do aluno H, as brincadeiras em sala
e os ruidos atrapalham a assimila¢do do contetido e das regras do jogo, o que
pode ser um empecilho ao objetivo da atividade ludica, que é facilitar o processo
de aprendizagem. De acordo com Alrg e Skovsmose (2021), a qualidade de
comunicagdo influencia na qualidade da aprendizagem dos alunos, para que o
diadlogo se desenvolva é preciso que haja uma troca de experiéncia entre alunos e
professores.

Questionamento 03 — Quais os pontos positivos em utilizar jogos apds a
aprendizagem do conteudo de porcentagem, acréscimos e descontos? Essa
pergunta buscou evidenciar o entendimento dos alunos acerca do assunto
abordado em sala e a influéncia disso em suas vidas.

Aluno I — “Nos preparar para o comércio, e nos mostrar que tem vdrias formas
de comprar algo com descontos. E se o produto ficou mais caro, saberemos a
porcentagem do aumento e se dd para comprar”

Aluno J— “Treinar aquilo que aprendemos e nos preparar para o futuro.
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Aluno K — “Aprendermos a mexer com essas ideias da Matemadtica financeira”

Aluno L — “Isso vai ajudar muito quando for comprar ou vender alguma coisa,
saberei escolher melhor.

Conforme as respostas apresentadas, pode-se verificar que os alunos
assimilaram bem a importancia do contetdo na sua vida. E possivel verificar
que alguns conceitos da Matematica Financeira e da Educa¢ao Financeira estao
implicitos nos relatos, como o conhecimento prévio de finangas, o uso
controlado dos recursos financeiros e a consciéncia na tomada de decisdo.

Seguindo essas ideias, Muniz e Jurkiewicz (2016) concordam e
enfatizam que a Educacdo Financeira escolar, principalmente nas aulas de
Matematica, deve ser um convite a reflexdao sobre as atitudes e agdes das pessoas
diante de situagdes financeiras envolvendo aquisi¢do, utilizagdo e planejamento
do dinheiro.

As respostas apresentadas pelos alunos revelam ainda que eles tém
consciéncia que futuramente serdo consumidores e que precisam ter
conhecimentos adequados para poder controlar financeiramente as suas vidas,
entdo eles entendem bem a importancia do contetido e da pratica do jogo.
Conforme Grando e Schneider (2011), vale ressaltar que os conteudos
matematicos e a pratica da atividade ludica devem focar no planejamento
econOmico, controle de gastos e administracdo dos recursos financeiros. Assim
sendo, o ensino da Matematica auxiliaria na tomada de decisdes em relacdo as
finangas e ao consumo.

Questionamento 04 — Quais pontos negativos vocé destacaria durante o jogo?
Essa pergunta busca levantar algumas lacunas que podem ter ficado no
aprendizado dos alunos. Aspectos que podem passar despercebidos, inclusive
entre aqueles alunos mais timidos que ndo gostam de participar oralmente.

Aluno M — “Grande niimero de pessoas conversando em voz alta e atrapalhando
outros grupos”

Aluno N — “Se jogarmos o mesmo jogo todas as vezes, ele acabard ficando sem
graga, preferia mudar a brincadeira”.

Aluno O — “A parte de trabalhar em grupo com pessoa que eu ndo gostaria que
estivesse no meu grupo”’.

Aluno P — “Que algumas contas eram muito dificeis de se calcular”
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De acordo com as principais respostas apresentadas pelos alunos,
verifica-se que o ruido durante a execugdo das atividades ludicas é o grande
obstaculo a aprendizagem, isso se reflete diariamente durante as aulas de
Matematica. Nesse aspecto, Abed (2014) alerta que, para se sair bem no jogo, ¢
preciso ter concentragdo, é importante ter o conhecimento prévio das regras do
jogo, e, principalmente, compreendé-lo operativamente, ¢ necessario a
coordenagdo de varios pontos de vista e dos meios que se dispde com o fim que
se almeja.

E interessante notar a resposta do aluno N, que deixa claro a
importancia de variar os jogos para o lidico ndo “abusar”. Por um lado, esse
relato é verdadeiro, uma vez que existe uma gama de jogos que pode ser
utilizada durante as aulas. Por outro lado, é importante que o jogo seja
realizado repetidamente por um periodo, para que o aluno tenha tempo de

aprender conhecimentos matematicos com esse jogo.

Observa-se que o trabalho em equipe faz parte da pratica do jogo, pois
quando se trabalha em equipe fica evidenciado a interagdo com outras pessoas.
De acordo com o relato do aluno O, o jogo nio foi tdo agradavel pois ele teve
que trabalhar com outra pessoa que nao gosta.

Apesar disso, quando se trabalha em grupo ¢ comum a divergéncia de
opinides, o que leva a discussdes que podem ser construtivas ao grupo. Isso
deixa claro que o jogo expde os alunos ao convivio em sociedade e, seguindo
essa ideia, Smole, Diniz e Milani (2007) acrescentam que o ato de jogar pode ser
visto como uma das bases sobre a qual se desenvolve o espirito construtivo, a
imaginagdo, a capacidade de sistematizar e abstrair e a capacidade de interagir
socialmente.

Questionamento 05 — O que vocé acha que pode melhorar durante as
proximas atividades ludicas? Esse questionamento foi colocado com o intuito
de proporcionar aos alunos o espago para que possam dar sugestdes para a
perfeicoar a pratica ladica e melhorar o desempenho individual e coletivo de
todos, aumentando o interesse pelo desenvolvimento das atividades em sala.

Aluno Q — “Mais tempo de atividades ludicas, além dos jogos financeiros,
poderiamos realizar outros jogos com outros assuntos de Matemdtica”.

Aluno R — “Melhorar a vontade de estudar para aumentar o desempenho nos
jogos”.

Aluno S — “Jogar um jogo mais complexo, com mais dificuldade”.
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Aluno T — “Aumentar a competitividade por meio da realizagdo de jogos
individuais além dos coletivos, porque alguns colegas atrapalham um pouco”.

De acordo com as respostas apresentadas, verifica-se que o jogo
despertou o interesse dos alunos, pois a maioria relatou querer continuar
participando de atividades ludicas, incluindo outros conteidos de Matematica,
a0 mesmo tempo que se criou uma consciéncia coletiva que o estudo dos
assuntos em sala vai melhorar a competitividade e aprendizagem, pois todos
querem ganhar. Para Muniz (2021, p.47) o conhecimento matematico presente
no jogo é uma representacdo dos conhecimentos culturais da Matematica do
mundo adulto, a crianga tenta nele procedimentos que ndo tentaria em situagdes
reais.

Sendo assim, ¢ possivel constatar que a atividade ladica afeta diversos
sentimentos dos alunos, eles gostam de sair do ambiente convencional da sala
de aula e fazer algo diferenciado. O jogo aplicado gerou motivagdo, atengdo e
empenho de grande parte dos alunos. Muitos relataram que durante o momento
ludico conseguiram aprender, revisar e fixar o conteudo de acréscimos e
descontos. De forma majoritaria, os alunos se divertiram e aprenderam durante
a execucdo do jogo, ao mesmo tempo, foram capazes de responder problemas
matematicos e de tomar decisdes com convicgdo e seguranga, além do que
conseguiram entender a importancia dessa pratica para a sua formagao e para o
seu futuro.

Consideracoes Finais

Inicia-se o estudo desse trabalho através de discussdes geradas no meio
académico sobre a disciplina de Matematica. Muitos alunos apresentam
dificuldades nessa disciplina, sendo a mais impopular entre eles. Essa aversdo
esta ligada a grande quantidade de calculos, procedimento e conjecturas
relacionadas a disciplina. Além do que, algumas vezes, as aulas ndo apresentam
conexdao com a realidade, faltando dinamismo e motivagdo por parte dos
alunos. Além de despertar a vontade dos alunos em aprender e gostar da
Matematica, é importante que os professores consigam implementar técnicas
metodologicas que mudem esse senario, que torne a Matematica mais atraente
para os alunos.

Outro ponto de relevancia para esta pesquisa € a importancia da
Educagao Financeira desde cedo na escola. Vimos que, apos sua implantagado, a
BNCC trouxe a Educac¢do Financeira como componente curricular importante
na formagdo critico-social dos alunos. Nesse aspecto, apesar de ter sido um
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tanto tardia, muitas escolas brasileiras se igualam as de outros paises do mundo
que buscam educar desde cedo as criangas para as tornarem adultos conscientes.

Diante dos fatos, foi levantada a seguinte hipotese “Os jogos
matematicos podem ajudar na aprendizagem Matematica e na formagdo da
Educacdo Financeira dos alunos”? Esse trabalho confirmou que sim.
Evidenciou-se que os jogos sao ferramentas eficazes no procedo de ensino e de
aprendizagem, sdo capazes de atrair a atencdo dos alunos, proporcionar
envolvimento, revisar os conteudos abordados, promover a motivagao coletiva,
auxiliar nas decisdes e fornecer suporte para que consigam conviver em
sociedade.

A Educacao Financeira estd ligada ao conteudo da Matematica
Financeira a medida que utiliza algoritmos para solucionar situagdes diversas e
conciliar na tomada de decisio. A Matematica Financeira sinaliza as
alternativas em relagcdo as finangas e ao consumo, o seu dominio proporciona a
constru¢dao do planejamento financeiro. Pode-se entender que a Matematica
Financeira e a Educagdo Financeira possuem relagdo direta uma com a outra.

Durante a aplicagio do jogo os alunos se divertiram, trocaram
informagdes, aprenderam e executaram os comandos solicitados. Ficou evidente
que a pratica ludica é um atrativo para eles, é a uma das formas de quebrar o
bloqueio a disciplina de Matematica e possivelmente melhorar o seu
desempenho. A pratica do jogo aflora sentimentos em todos, alunos e
professores se envolvem de tal forma que ndo veem o tempo passar, coexistem
os sentimentos de euforia e tensdo diante das disputas que o jogo proporciona.

Os professores, por sua vez, conseguem fazer diagnosticos dos alunos
em relagdo ao assunto estudado e propor intervengdes pedagdgicas para
desenvolver seus alunos. Os jogos sdo capazes de apontar falhas na
aprendizagem, ou seja, também servem como atividade diagnoéstica, sendo
assim, devem ser trabalhados frequentemente entre os contetdos ministrados.

A constru¢do e finalizagdo desta pesquisa confirmou a hipdtese
levantada e alcancou os objetivos pretendidos. Apesar disso, existem limitagdes
nesse trabalho: ndo foi possivel realizar uma analise mais ampla, existem
algumas lacunas a serem pesquisadas, pois a medida utilizada para falar de
Educacdo Financeira se deu a partir do relato dos alunos por meio de
questionarios, ndo tendo sido utilizada nenhuma medida estatistica de
verificagdo. Ademais, ndo foi mensurado as decisdes dos alunos em relagdo a
Educacao Financeira em contextos mais aplicados, por meio de experimento,
ou seja, nao foi testado na pratica as decisdes sobre as tematicas trabalhadas no
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jogo por parte dos alunos. Por isso, fica de sugestdo para um proximo trabalho
que aprimore estes pontos.

Por fim, a pesquisa abriu novas possibilidades de trabalhos, como por
exemplo: o desenvolvimento de jogos matematicos pelos alunos e professores; a
aplicagdo de um jogo voltado, principalmente, a Educa¢do Financeira, em que
os alunos compreendam a necessidade de planejar o orcamento e tomar
decisoes; e a utilizacdo de jogos como forma de avaliagdo. Nesse sentido, a
finalizagdo desta pesquisa comprova que a atividade lddica é um excelente
recurso didatico e deve ser utilizada em sala de aula para promover a
aprendizagem significativa dos alunos.
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CAPITULO 12

A contextualizacdo na prova do ENEM: a predominancia do
ficticio no texto matematico

Otacilia Meira de Freitas Neta Beserra *

Luis Havelange Soares ¥’

Subversao é

As mudangas que ocorrem constantemente na sociedade tém (ou
deveriam ter) consequéncias nos espagos educativos transformando o ambiente
da sala de aula através de inovagdes e de novas metodologias de ensino. Muitas
possibilidades metodoldgicas surgem desse contexto na busca de auxiliar o
docente nesta adaptagdo. Entre elas, destacamos uma das ferramentas
pedagdgicas que possui grande potencial, que é a contextualizacdo e que, se
utilizada de maneira coerente, pode proporcionar para o estudante uma
aprendizagem significativa. No entanto, é importante entender que nao existe
apenas uma unica concep¢do de contextualizagdo. Ha uma polissemia sobre
esse conceito e a escolha de um determinado tipo interfere diretamente,
positivamente ou negativamente, no processo de ensino. Esse artigo é parte de
uma pesquisa desenvolvida num curso de Especializagdo em Ensino de
Matematica que teve como objetivo identificar algumas concepgdes de
contextualizagdo utilizadas na prova do Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM). Do ponto de vista tedrico realizamos um levantamento bibliografico
qualitativo em documentos oficiais, teses, monografias e artigos cientificos que
tiveram a Contextualizagdo como tematica de pesquisa. Analisamos as provas
de Matematica do ENEM, entre os anos de 2009 e 2022 e catalogamos suas
questdes com base em quatro categorias de contextualizagdo: Cotidiana Ficticia,
Cotidiana Veridica, Matematica e Interdisciplinar. Verificamos que a concepgao
de contextualiza¢io ficticia foi a mais utilizada em todas as edigoes do ENEM.
Notamos a necessidade de haver um equilibrio entre as diferentes concepgdes de
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contextualizacdes para proporcionar uma formagdo cientifica eficiente para que
ndo prevalecam davidas sobre o verdadeiro papel do conhecimento matematico
na formagao de cada individuo. Além do mais, para uma atuagdo na perspectiva
de uma subversio responsavel por parte do professor, faz-se necessario que estes
indicativos serviam de pardmetros nas praticas de ensino para qualificar o
processo de contextualizacdo na aprendizagem matematica ultrapassando os
pragmatismos formais e acabados desse conhecimento.

Apresentacio

O homem ¢ diretamente influenciado pelo mundo ao seu redor,
podemos perceber que, ao longo da histéria da humanidade, o meio é quem dita
como que o homem age, seja em relagdes pessoais e/ou profissionais. Na area
da educacional ndo ¢ diferente. O aluno ¢ influenciado pelo meio em que esta
inserido. Nos dias de hoje isso se intensifica ainda mais com a utilizagdo das
redes sociais. Com o uso cada vez maior de um conjunto crescente de midias,
aumenta também o quantitativo de informagdes e, por muitas vezes, Nn0ssoS
alunos nao conseguem filtrar de maneira coerente o conteudo que utilizam para
suas necessidades cotidianas.

O mundo se reinventou, evoluiu e com as novas mudangas vieram as
novas necessidades. Com uma sociedade com tdo grande acesso a tecnologia
faz-se necessarios que mudancas e adaptagdes no ambiente escolar sejam feitas.
E necessario que a forma de ensinar seja adaptada ao novo, para que o ensino
seja atrativo, como afirmam Diesel, Baldez e Martins (2017, p. 269) “as
continuas e rapidas mudangas da sociedade contemporanea trazem em seu bojo
a exigéncia de um novo perfil docente”.

E bem verdade que ao longo dos anos surgiram novos métodos e novas
metodologias de ensino. O ensino tradicional foi sendo deixado de lado e
abriram-se as portas para os conhecidos métodos ativos (ou metodologias
ativas), baseadas em estudos de autores como Dewey (1859 - 1952), Freinet
(1896 - 1966), Freire (1921 - 1997), Bruner (1915 - 2016), Vygotsky (1896 -
1934), Piaget (1896 - 1980), entre outros. Vale ressaltar que ndo nos opomos ao
ensino tradicional uma vez que entendemos que em alguns momentos em sala
de aula € necessario e importante fazer uso de tal forma de ensino, mesmo que
atrelado a outras metodologias, uma vez que qualquer método ou metodologia
de ensino nao é eficaz sozinha, dependendo assim do contexto em que é
utilizada.

Etimologicamente, metodologia é o estudo de métodos. Na area da
educacao, metodologia de ensino é entendida, de maneira geral, como o estudo
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de métodos de ensino. Mas, segundo Manfredi (1993), a concepgdo do que é
metodologia de ensino vai além do conceito popularmente utilizado. A autora
escreve que:

[...] com o decorrer do tempo, fui me dando conta de que o
conceito de metodologia do ensino, tal como qualquer outro
conhecimento, € fruto do contexto e do momento histérico em que
¢ produzido. Sendo assim, talvez ndo exista apenas um conceito
geral, universalmente valido e a historico de metodologia, mas sim
varios, que tém por referéncia as diferentes concepgbes e praticas
educativas que historicamente lhes deram suporte. (MANFREDI,
1993, p.1)

A autora defende que o conceito de metodologia depende do contexto
em que se esta inserido. Em seu trabalho, depois de analisar as concep¢des de
metodologia nos contextos tradicional de educagdo, escolanovista, tecnicista,
critica, histérico-dialética, ela qualifica a metodologia do ensino como

um conjunto de principios e/ou diretrizes sécio-politicos,
epistemologicos e psico-pedagdgicos articulados a uma estratégia
técnico-operacional capaz de reverter os principios em passos e/ou
procedimentos organicos e sequenciados, que sirvam para orientar
o processo de ensino-aprendizagem em situaghes concretas.
(MANFREDI, 1993, p.5)

Ainda que tenhamos uma concep¢do de metodologia de ensino tado
completa como a que foi descrita no trecho acima, devemos ter em mente que
nenhum método é eficaz por si s6. Para obtermos a eficacia do ensino-
aprendizagem dependemos, entre outros fatores, dos atores pertencentes ao
processo (alunos e professores). E mais, depende da relagio que se da no
contexto de sala de aula entre professor e aluno, do grau de importancia que o
professor concebe aos seus alunos, das estratégias de ensino planejadas pelo
docente que tem o aluno, com suas construgdes sociais e culturais, como
elemento central do processo. No nosso entendimento, tomando como base em
D’Ambrosio (2015), depende da subversdao responsavel que o professor coloca
em pratica para romper com os paradigmas do ambiente educacional que ja ndo
dao mais conduzem a aprendizagens significativas e transformadoras.

Diesel, Baldez e Martins (2017) descrevem uma problematica vista com
frequéncia nas salas de aula:

Um exemplo que evidencia essa dualidade reside nos discursos
comumente verbalizados por docentes e estudantes em que estes
altimos reclamam das aulas rotineiras, enfadonhas e pouco
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dindmicas, ao passo que os primeiros destacam a frustragdo pela
pouca participagdo, desinteresse e desvalorizagdo por parte dos
estudantes em relagdo as aulas e as estratégias criadas para chamar
atencao destes. Percebe-se que a utilizacdo de novos recursos
tecnoldgicos durante as aulas ndo altera esse cenario de
insatisfagdo coletiva, posto que, sozinha, a tecnologia ndo garante
aprendizagem, tampouco transpde velhos paradigmas. (DIESEL,
BALDEZ E MARTINS, 2017, p. 270)

Observemos que, em situagdes como esta, contextualizar a aula com o
cotidiano do aluno pode se configurar numa subversdao responsavel, ajuda a
prender a aten¢do do mesmo, além de possibilitar uma maior interagdo do aluno
na aula. Uma contextualizagdo condizente com as concepgdes da
insubordinagao criativa de D’ Ambrésio (2015), possibilita aos sujeitos ativos do
espaco da sala de aula, alunos e professor, a refletir sobre os diversos elementos
que marcam um processo de contextualizacdo, desde os conceitos da
matematica, seus usos, seus ndo usos e as implicagdes desse uso na sociedade.
Uma possibilidade para isso é a exploragdo dos conceitos fazendo-se uma
contextualizacdo relevante, mostrando-se ao aluno a importancia do contetdo
ministrado atrelado a diversos contextos, a outras disciplinas, as suas relagdes, e
os seus dialogos.

E a partir dessa perspectiva que defendemos o uso da contextualizacio
no processo de ensino-aprendizagem, pois a consideramos como uma
ferramenta de grande potencial pedagogico. Como afirma Maioli (2012, p.7) “A
contextualizagcdo ¢ um principio pedagogico potencialmente rico para melhorar
a aprendizagem matematica dos alunos”.

Contextualiza¢do: Uma ferramenta pedagdgica

A concep¢do mais comum de contextualizagdo é a que a coloca como
sindbnimo de aplicagdo cotidiana. Mas, veremos ao longo do texto que, assim
como o conceito de metodologia de ensino, esta concep¢ao ndo € a unica, pois,
como Fernandes (2014) defende, existem diversos caminhos para a utilizagdo da
contextualizagdo.

Documentos oficiais, como por exemplo, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio — DCNEM (Brasil, 1998), consideram a
contextualizacdo, alinhada a Interdisciplinaridade, como base para organiza¢io
curricular:

Interdisciplinaridade e contextualizagdo formam o eixo
organizador da doutrina curricular expressa na Lei de Diretrizes e
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Bases da Educa¢do Nacional (1996). Elas abrigam uma visdo do
conhecimento e das formas de trata-los para ensinar e para
aprender que permite dar significado integrador a duas outras
dimensdes do curriculo de forma a evitar transforma-las em novas
dualidades ou reforcar as ja existentes: base nacional
comum/parte diversificada, e formagdo geral/preparacdo basica
para o trabalho. (BRASIL, 1998, p.50)

Podemos perceber que, além de ser base para o curriculo, a
contextualizagdo é uma ferramenta que pode possibilitar ao aluno uma
aprendizagem significativa®, uma vez que possibilita um processo ativo do

aluno, com real significado.

Ao contextualizar um conteudo, principalmente 0s conceitos mais
abstratos, como os vistos em Matematica, é dado ao aluno uma forma palpavel
de perceber e compreender o conteudo, seja com um contexto cotidiano, em que
o estudante ja esta inserido e tem a bagagem de suas experiéncias, ou como uma
aplicagdo interdisciplinar, em que o aluno tem a oportunidade de fazer
associagdes com conteudos vistos em outros campos de conhecimento.

Outro documento oficial que aborda a contextualizagdo é a Base
Nacional Comum Curricular — BNCC (Brasil, 2018). Observemos o que esta
escrito na competéncia citada abaixo:

Utilizar estratégias, conceitos e procedimentos matematicos para
interpretar situagdes em diversos contextos, sejam atividades
cotidianas, sejam fatos das Ciéncias da Natureza e Humanas, ou
ainda questdes econdmicas ou tecnoldgicas, divulgados por
diferentes meios, de modo a consolidar uma formagao cientifica
geral. (BRASIL, 2018, p. 524)

Embora ndo poupemos criticas no que se refere aos aspectos gerais e as
muitas consequéncias desastrosas desse documento para a educagdo basica,
notamos no fragmento em destaque uma concepg¢do interessante de
contextualizacdo, mesmo que o termo ndo esteja escrito. Podemos perceber a
defesa da utilizagdo de diferentes contextos, mostrando assim que a aplicagdo
no cotidiano ndo é a unica forma de contextualizar. Kato e Kawasaki (2011)
afirmam que

a necessidade da contextualizagdo do ensino surgiu em um
momento da educagdo formal no qual os contetidos escolares eram
apresentados de forma fragmentada e isolada, apartados de seus

% Estamos considerando o termo “aprendizagem significativa” na perspectiva da Teoria da
Aprendizagem Significativa de Ausubel, et al (1980).
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contextos de producdo cientifica, educacional e social. (KATO,
KAWASAKI, 2011, p.36)

A utilizacdo da contextualizacio vem como forma de remodelar a
maneira que marcou o processo de ensino na escola, que se caracterizava
essencialmente com conteudos prontos, acabados, dando-se a ideia de uma
verdade absoluta. Esses aspectos foram (e ainda sdo) marcas fortes do ensino
tradicional. As transformac¢des da sociedade clamam por um ensino em que o
aluno seja o protagonista, em que sejam valorizados seus conhecimentos
advindos de suas experiéncias de vida e da bagagem educacional vivenciada em
séries escolares anteriores. Tais aspectos podem fazer parte da sala de aula se
forem aplicadas metodologias de ensino baseadas numa contextualizacao
eficaz.

Infelizmente, a concep¢do de contextualizagdo que é majoritaria nas
praticas de ensino atuais é muito limitada ao aspecto da aplicagdo ao cotidiano
do aluno. Serra (2020) escreve:

A contextualizagao é uma das alternativas pedagdgicas ou uma
das estratégias de ensino na qual o professor deve recorrer quando
for apropriado e que nao fique limitado somente a busca de
aplicacdes do conhecimento em situagdes reais. (SERRA, 2020,

p.19)

E importante o docente saber a dosagem correta da utilizacio da
contextualizagdo e que, como ja comentamos anteriormente, nenhuma
metodologia ou método tem um percentual total de eficacia. Logo, deduz-se que
¢ fundamental um bom conhecimento docente para que se possa discernir sobre
quais ferramentas pedagbgicas utilizar em sala de aula. Vale ressaltar que nao
pretendemos excluir a possibilidade da utilizagdo de um contexto cotidiano,
pois sabemos da importancia que se tem, pois como escreve Fernandes (2014):

O aprendizado que tem como ponto de partida o mundo vivencial
comum entre os alunos e professores, que investiga 0 meio natural
ou social real, desenvolve como vantagem um aprendizado mais
significativo, criando condi¢bes para um didlogo entre diversas
areas do conhecimento, em oposi¢ao ao discurso abstrato do saber.
(FERNANDES, 2014, p.78)

O professor quando aplica seu conteudo dentro da vivéncia do aluno,
permite que ele se sinta mais livre de participar da aula, pois, por estar em uma
situagio conhecida, terd uma bagagem de conhecimentos para citar. As vezes
basta trocar y por x para que o aluno entenda.
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Bonjorno, Janior e Sousa (2020), escrevem um exercicio sobre
operagdes com conjuntos que, utiliza como contexto a leitura de jornais A e B:

Uma pesquisa revelou que, das pessoas consultadas, 100 liam o
jornal A, 150 liam o jornal B, 20 liam os dois jornais (A e B) e 110
ndo liam nenhum jornal. Quantas pessoas foram consultadas?
(BONJORNO, JUNIOR E SOUSA, 2020, p.24)

Uma subversdo criativa, nesse sentido, seria uma reconstrucdo da
situacdo problema levando-se em consideragdo o contexto do aluno, fazendo-se
uma aproxima¢ao mais significativa da realidade do aluno e fazendo emergir
questdes ndo contempladas na situacdo original. Por exemplo, em uma escola
de zona rural, em que alguns alunos gostem de vaquejada, o professor pode
reformular a questao acima. O texto pode ser adaptado do seguinte modo:

Uma pesquisa revelou que, das pessoas consultadas, 100 gostam
de vaquejada, 150 gostam de “pega de boi”, 20 gostam das duas
opgoes e 110 ndo gostam de nenhuma modalidade. Quantas
pessoas foram consultadas? Quanto custa participar de uma
vaquejada? O que é uma “pega de boi”? Quanto custa participar de
uma “pega de boi”? Qual a classe social que corre de Vaquejada?
(Autoria propria)

Ou ainda,

Uma pesquisa revelou que, no ultimo fim de semana, 100 pessoas
foram para a vaquejada na cidade A, 150 foram para a cidade B,
20 foram para as duas cidades (A e B) e 110 ndo foram para
nenhuma vaquejada. Quantas pessoas foram entrevistadas?
(Autoria prépria)

E uma mudanca simples, mas que traz muito significado ao aluno, pois
permite que ele entenda o conteddo ministrado pelo professor dentro de uma
situagdo que ja é de sua vivéncia. Além disso, possibilita uma discussdao que esta
além do aspecto conteudista da matematica. S30 pequenas mudangas como
esta que da ao aluno uma aprendizagem mais significativa.

Um outro exercicio escrito por Bonjorno, Junior e Sousa (2020), sobre
grafico e zero de uma fungao afim, trata sobre a velocidade de um automovel:

Um automovel andava a 72 km/h, o que equivale a 20 m/s, até o
momento em que ¢ freado completamente. Com isso, sua
velocidade v, em metro por segundo, varia em fungdo do tempo t.
em segundo, de acordo com a lei v = 20 - 4t, até o instante em que
o automovel para completamente (v = 0 m/s). a) Qual é o instante
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em que o automovel para completamente? b) Qual é o dominio
dessa fung¢do? c) Construa o grafico dessa func¢do. d) Qual é a taxa
de variacdo da funcdo v? (BONJORNO, JUNIOR E SOUSA,
2020, p.96)

O exercicio acima, quando aplicado em sala de aula deixou os alunos
com um questionamento se era uma atividade da disciplina de Matematica ou
de Fisica, ja que a forma com que o contexto do exercicio foi elaborado os fez
lembrar dos exercicios que sdo aplicados no estudo da cinematica, conteido
explorado na Fisica. Desta forma, podemos considerar que este exercicio possui
a aplicacdo de uma contextualizacdo interdisciplinar.

Uma tipologia para as contextualizacdes matematicas

Para desenvolvimento de mnosso trabalho, realizamos um
aprofundamento tedérico tendo como base os estudos ja desenvolvidos
relativamente a tematica da contextualizagdo a partir das pesquisas de
Fernandes (2014), Giardinetto (1997), Kato e Kawasaki (2011), Maioli (2012) e
Serra (2020). Usamos como embasamento principal para a categorizagdo que
fizemos das concepgdes de contextualizagdo o modelo de ambiente de
aprendizagem proposto por Skovsmose (2000). Também refletimos sobre o que
estd posto nos documentos curriculares oficiais (Base Nacional Comum
Curricular — BNCC, Orienta¢bes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio —
OCNEM e Parametros Curriculares Nacionais — PCNs) com relagdao a tematica.

Skovsmose (2000) considera que uma metodologia pertinente para
investigagdes das concepgdes de conhecimento matematico na aula de
Matematica consiste na divisao do ambiente de aprendizagem em exercicios e
cenarios. Para isso ele subdivide em: Referéncias a matematica pura,
Referéncias a semi-realidade e Referéncias a realidade.

Nesse entendimento, as questdes de Matematica podem possuir um
contexto inteiramente dentro da teoria matematica e as questdes com contextos
cotidianos se subdividem em uma realidade real, que pode ser verdadeira e uma
realidade criada, ficticia. Nessa perspectiva, utilizamos as seguintes categorias
ou tipos de contextualizagdo na analise que fizemos: Cotidiana Veridica (CV),
Cotidiana Ficticia (CF), Matematica (M), Interdisciplinar (I).

Apbs a definicdo dos tipos de contextualizagdo que iriamos analisar
passamos ao levantamento de dados. E para isso nos debrugamos sobre as
avaliagdes aplicadas no ENEM ao longo dos ultimos anos. O modelo de
“prova” utilizado passou por muitas alteragdes, especialmente nos primeiros

anos de aplicagao. No entanto, a partir de 2009 nota-se uma estabilidade do
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modelo de prova, sendo constituido de uma redagdo e 180 questdes, separadas
por area de conhecimento. Por este motivo, nosso estudo contempla as questdes
da prova de Matematica e suas tecnologias no periodo de 2009 a 2002,
totalizando 14 provas e 630 questdes.

Tipos de contextualizacdo matematica no Enem

Um dos aspectos que primeiramente nos chamaram a aten¢do, quando
do levantamento dos dados, diz respeito ao quantitativo de contextualizagdes
ficticias utilizadas na elaboracao da prova. Das 630 questdes analisadas, 559
foram construidas com base em informag¢des (dados) ndo veridicas. Esse fato
merece uma reflexdo profunda sobre o carater da contextualiza¢do na aula de
matematica.

Uma vez esse tipo de contextualizacao sendo majoritaria é possivel que
as praticas de ensino de matematica, que tendem a se basear na avaliagdo do
ENEM, também explorem demasiadamente situacdes afins a esta. E dai,
algumas questdes merecem ser pensadas: que significagdo para o aluno esse tipo
de exploracdo possibilita? Porque esse tipo de contextualizagdio é o mais
comum?

A segunda tipologia de contextualiza¢do marcante na prova do ENEM
foi a Contextualizagdo veridica, que de algum modo, esteve presente em 196
questdes. Vale destacar que destas, apenas 27 questdes exploraram textos
completamente veridicos. Em muitos casos a questdo era construida com uma
parte do texto baseada em fatos veridicos e, outra parte, com base em
consideragdes ou hipodteses ficticias. Esse aspecto deixa claro que o teor do texto
matematico explorado em sala de aula, como diz Skovsmose (2000), é baseado
numa realidade virtual. No nosso entendimento tal aspecto se da em
decorréncia da especificidade do conhecimento matematico, que quando é
concebido no espago educativo apenas com base nas concepgdes classicas
formais, com exatiddo, com neutralidade, com abstracdo, nio favorece a
exploracOes contextualizadas de situagdes na realidade.

Assim, das observacdes iniciais notamos que a maioria das questdes
tem uma aplica¢do cotidiana, seja ela ficticia ou veridica, isto provavelmente é
um reflexo do fato de que muitos associam a contextualizagdo com aplicagdo no
cotidiano, como afirma Fernandes (2014) quando escreve que o aprendizado
tem como ponto de partida o mundo vivencial.

Inquietou-nos o baixo numero de questdes referentes a contextualizagao
propria matematica como também do tipo interdisciplinar. Isto provavelmente,

também, é um reflexo da concep¢do mais comum de contextualizagdo, mas,
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como ja vimos, existem outros caminhos para se desenvolver o contexto e por
isto, acreditamos que a utilizagdo do contexto matematico, por exemplo,
fortalece a importancia de se entender a teoria estudada em sala de aula, além
da aplicagdo pratica-cotidiana.

Para melhor caracterizar cada tipo contextualizagdo utilizado na analise
que realizamos nas provas do ENEM, vejamos algumas situagoes.

A figura 1 mostra uma das questdes de Matematica do Exame Nacional
do Ensino Médio — ENEM, realizado em 202. Notamos que ela se classifica
como uma contextualizagdo veridica, que é aquela em que o texto tem
informagdes reais, extraidas de revista, jornais, livros, artigos e quaisquer meios
oficiais de informag¢dao. Aqui, os dados apresentados e discutidos nao sao
adaptados, sao exibidos na integra.

Questédo 180 Considere um visitante que se deslocou pelo interior

O Atomium, representado na imagem, é um 9o Atomium sempre em linha reta e sequindo o menor
trajeto entre dois vértices, passando por todas as arestas
 todas as diagonai's do cubo,

dos principais pontos turisticos de Bruxelas. Ele foi
construido em 1958 para a primeira grande exposicao
mundial depois da Segunda Guerra Mundial, a Feira
Mundial de Bruxelas.

Trata-se de uma estrutura metélica construida no
formato de um cubo. Essa estrutura esta apoiada por um
dos vértices sobre uma base paralela ao plano do solo,
e a diagonal do cubo, contendo esse vértice, é ortogonal
ao plano da base. Centradas nos vértices desse cubo,
foram construidas oito esferas metélicas, e uma outra
esfera foi construida centrada no ponto de intersego das
diagonais do cubo. As oito esferas sobre os vértices sao
interligadas segundo suas arestas, e a esfera central se
conecta a elas pelas diagonais do cubo.

Todas essas intedigagdes so feitas por tubos
cllindricos que possuem escadas em seu interor,
permitindo o deslocamento de pessoas pela parte
interna da estrutura, Na diagonal ortogonal & base, o
deslocamento é feito por um elevador, que permite o Chporivel am Mg Agsdip.com Acmes e 20 ot 208

deslocamento entre as esferas da base e a esfera do A Projecio orogonal sobre o plano do sdlo do trajeto
ponto mais alto, passando pela esfera central. percorfido por esse vistante é representada por

Figura 1: QUESTAO 180, PROVA AMARELA, ENEM 2021
Fonte: BRASIL (2021)

Note que as informagdes sobre o Atomium, ponto turistico de Bruxelas,
sdo veridicas e no desenvolvimento da questdo ndo foram alteradas informacdes
ou dados.

Diferentemente do que se observa na questdo da figura 1, o texto que
consta na questdo da Figura 2, embora apresente informac¢des do aspecto
cotidiano, faz um didlogo com uma realidade ficticia. Nesse tipo de
contextualizagdo o professor pode utilizar o cotidiano de um de seus alunos e
fazer algumas modificagGes para que o contexto se adapte ao contetdo que esta
sendo ministrado. E 0 que vemos na questdo da prova no ENEM, aplicada em
2022 (Figura 2):
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QUESTAO 136

Em uma universidade, atuam professores que estéo
enquadrados funcionalmente pela sua maior titulacdo:
mestre ou doutor. Nela ha, atualmente, 60 mestres e
40 doutores. Os salarios mensais dos professores mestres
e dos doutores sfo, respectivamente, R$ 8 000,00 e
R$ 12000,00.

A diretoria da instituicdo pretende proporcionar um
aumento salarial diferenciado para o ano seguinte, de tal
forma que o salario médio mensal dos professores dessa
instituicdo n&o ultrapasse R$ 12 240,00. A universidade j&
estabeleceu que o aumento salarial sera de 25% para os
mestres e precisa ainda definir o percentual de reajuste
para os doutores.

Mantido o nimero atual de professores com suas atuais
titulacdes, o aumento salarial, em porcentagem, a ser
concedido aos doutores deveré ser de, no maximo,

14.4.

20,7.

22,0.

30,0.

37.5.

VOO

Figura 2: QUESTAO 136, PROVA AMARELA, ENEM 2022
Fonte: BRASIL (2022)

Perceba que a questdo ja inicia com uma suposi¢io de uma certa
universidade e ndo apresenta nenhum dado verdadeiro ou fonte de pesquisa.
Mesmo que a situagdo seja verdadeira, existe uma adaptagdo, uma historia
ficticia no enredo do contexto, sendo esta um exercicio classificado como
contextualizacao ficticia.

Quando o texto da questio é construido a partir do proprio texto
matematico, ou seja, quando se busca dentro dar significacdo e estruturagio a
ideia dentro da propria matematica, com propriedades, definicdes ou relagdes
entre conceitos, denominamos de contextualiza¢io matematica. A Figura 3
mostra uma exploracao que ¢ um exemplo dessa tipologia.
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Questéo 179 2

Um segmento de reta esta dividido em duas partes
na proporgéo aurea quando o todo estd para uma das
partes na mesma razdo em que essa parte esta para a
oufra. Essa constante de proporcionalidade &€ comumente
representada pela letra grega @, e seu valor & dado pela
solugéo positiva da equagéo @2 =@ + 1.

Assim como a poténcia ¢?, as poténcias superiores
de g podem ser expressas da forma ap +b,emqueaeb
s8o inteiros positivos, como apresentado no quadro.

@ L Ll 9° 9° @’
o+1 |29p+1 | 30+2 | 5¢+3 | 8p+5

A poténcia @7, escrita na forma ap + b (ae b séo inteiros
positivos), &

O 5¢0+3
@ Tp+2
® 99 + 6
@ 1o+7
@ 13p+8

Figura 3: QUESTAO 179, PROVA AMARELA, ENEM 2021
Fonte: BRASIL (2021)

Observe que, a questao vem com uma problematica aplicada a teoria
matematica, nela ndo vemos a presenca de um contexto com aplicagdo
cotidiana, seja ela veridica ou ficticia.

O tipo que denominamos de interdisciplinar que, no nosso
entendimento, favorece boas possibilidades de contextualizagdo em sala de aula,
por sua caracterizacdo marcada pelas relagdes e interagdes entre areas
cientificas, foi pouco explorado na prova do ENEM. A Figura 6 mostra uma
questdo que tem este perfil, um contexto com aplicagdo em outras disciplinas,
sejam elas de areas afim ou néo.
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Questdo 176
Um grupo sanguineo, ou tipo sanguineo, baseia-se na
presenca ou auséncia de dois antigenos, Ae B, na superficie
das células vermelhas do sangue. Como dois antigenos
estéo envolvidos, os quatro tipos sanguineos distintos s&o:
= Tipo A: apenas o antigeno A esta presente;
= Tipo B: apenas o antigeno B esta presente;
= Tipo AB- ambos os antigenos estéo presentes;
= Tipo O: nenhum dos antigenos esta presente.
Disponivel em: hitp:/isaude hsw uol.com br. Acesso em 15 abr. 2012 (adaptado).
Foram coletadas amostras de sangue de 200 pessoas
e, apos analise laboratorial, foi identificado que em 100
amostras esta presente o antigeno A, em 110 amosiras
ha presenc¢a do antigeno B € em 20 amostras nenhum
dos antigenos esta presente.
Dessas pessoas que foram submetfidas a coleta de
sangue, 0 numero das que possuem o tipo sanguineo A
éigual a
0 30
@ &0
® 70.
® 90

@ 100.

Figura 4: QUESTAO 176, PROVA AMARELA, ENEM 2020
Fonte: BRASIL (2020)

Verificamos na Figura 4 um contexto com aplicacdo na Biologia, mais
especificamente no conteudo de genética, esta é uma aplicagdo em uma area
afim da Matematica, que é a area de Ciéncias da Natureza, e, portanto, é
classificada na categoria interdisciplinar.

Para exemplificar cada uma das categorias, utilizamos questdes da
prova do ENEM, mas ressaltamos que as concep¢bes de contextualizagdo
anteriormente discutidas ndo possuem esta tnica utilidade (categorizar questoes
do ENEM). As concepg¢des aqui destrinchadas podem e devem ser utilizadas em
sala de aula pelo professor, para introduzir um contetido, para exemplificagado,
em avaliagdo, entre outros.

Consideragoes Finais

Nessa pesquisa buscamos identificar algumas concepgdes de
contextualizacdo, visto que, entendendo que a aplicagdo no cotidiano, mesmo
sendo o conceito mais comum, ndo é o unico. No decorrer de nossos estudos,
podemos estudar autores que corroboram com nossas ideias e assim, pudemos
ter um embasamento tedrico consistente para nossa investigacao.

Defendemos que a contextualizagdo é uma ferramenta pedagogica
riquissima e que o estudo da mesma ¢é de grande valia no processo de ensino de
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Matematica. Do mesmo modo que tantos outros métodos e metodologias de
ensino tém destaque no meio educacional, a contextualizagdo tem sido tema de
diversas pesquisas e, quando utilizada de modo eficaz, tem se tornado uma
ferramenta pedagogica importante para a melhoria da aprendizagem
matematica. Entendemos que a contextualizagdo, quando bem aplicada, abre
portas para uma subversdo criativa nas agbes docentes no ensino de
Matematica. A subversdao que defendemos, a partir dessa analise realizada na
prova do ENEM, ¢ aquela que rompa com esse pragmatismo do saber
matematico centrado majoritariamente em realidades ficticias, que reforgam os
estereOtipos que tém marcado esse conhecimento. Subversdo ¢ levar a um
processo de contextualizagdo que dé voz ativa ao estudante, que possibilite
reflexdes sobre 0 uso da matematica e as consequéncias sociais desse uso, que
desperte o protagonismo do estudante, uma vez que, com a aplicacido do devido
contexto, o aluno tem liberdade de fazer suas consideracOes criticas, baseadas
em suas vivéncias e em bagagens educacionais adquiridas em séries anteriores.
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CAPITULO 13

Uma insubordinagao criativa no desenvolvimento do bindmio de
Newton

Maxwell Aires da Silva ¥

Luis havelange soares %

Subversao é

O sonho de todo educador matematico comprometido com o processo
de ensino e de aprendizagem é que todo objeto de estudo da/na Matematica,
que consta do conjunto de saberes a ser ensinados na escola, pudesse favorecer
uma diversidade de representagdes, uma vez que, ja é consensual no contexto
das teorias de aprendizagem, que o estudo (exploragao) de um tema por
diferentes vieses aumenta a compreensdo do estudante. Nesse texto
apresentamos os resultados de uma investigagdo nascida da motivagdo de
determinar um processo de desenvolvimento para o bindmio de Newton que
fosse diferente daquele que € apresentado nos livros de Matematica. A proposta
construida, que relaciona a aritmética e a algebra na exploragdo do bindmio,
tem base no conceito de recorréncia linear de primeira ordem. Tal perspectiva,
do ponto de vista do ensino, é caracterizada como uma transposicdo didatica,
tendo em vista que transforma um saber cientifico (bin6mio de Newton), num
saber a ser ensinado, visando a facilitagdo da construg¢do conceitual pelo aluno.
Dentre os fatores relevantes do estudo, destacamos a niao dependéncia da
analise combinatoria no desenvolvimento do bindémio, a possibilidade de estudo
por estudantes dos anos finais do ensino fundamental e a compreensao por parte
do professor da necessidade de um olhar reflexivo para os conteados
matematicos buscando perspectivas metodologicas diferentes daquelas ja
expostas nos livros. Criar (desenvolver) uma possibilidade de exploragdao
matematica distinta do pré-estabelecido curricularmente, que pode favorecer a
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compreensdo matematica por parte do aluno, ¢ um ato de subversdo
responsavel, uma vez que possibilita, dentre outras coisas, novas interpretagoes
e contextualizagbes dos conceitos. Dessa forma, caracteriza-se como uma
insubordinagdo criativa, na perspectiva do que defende Beatriz D’Ambrosio
para o educador matematico.

Apresentacao

O bindémio de Newton é um conteido da Matematica possuidor de um
conjunto de especificidades que o demarcam com significativa relevancia, uma
vez que estd na intersecao de alguns temas da Matemadtica, que parecem
completamente dissociados, como as poténcias de expressdes algébricas, a
analise combinatoéria e o tridngulo de Pascal. Além disso, serve de base para o
estudo de diversas areas da Matematica, como no estudo dos “produtos
notaveis”, dos numeros complexos, do calculo diferencial e integral e, também,
no estudo de séries, como por exemplo, a série que da o valor do nimero e
(constante de Euler).

171
e= lim<1+—>
n

n-oo

Para aqueles que ndo lidam cotidianamente com o conhecimento
matematico, os elos entre o bindmio de Newton e a analise combinatéria podem
levar a uma inquietude delineada por perguntas da seguinte natureza: Como
pode que no desenvolvimento de uma poténcia de uma adi¢do/ (ou subtracdo),
ou seja, poténcias da forma (a + b)", haja uma ordem demarcada com numeros
calculados através da analise combinatoria, através de combinagdes simples?
Como € possivel que os numeros binomiais, arranjados numa estrutura
triangular, possam conter os coeficientes de qualquer poténcia da forma

(a+b)™

Estudamos na educacdo basica, desde os anos iniciais do ensino
fundamental II, que o desenvolvimento de uma poténcia se da a partir das
multiplicagbes sucessivas de uma mesma base. Essa concepgiao de potenciagio
apresenta limitagdes quando adentramos em poténcias com expoentes nao
inteiros. No entanto, entendemos que, para exploragdes matematicas que se
inserem no contexto da educagdo basica, ela possui um apelo didatico relevante
no estudo dessa operagdo. Dai, ao desenvolvermos as poténcias do binémio
(a + b)™, fazendo o expoente variar nos nimeros naturais, tem-se (Figura 1):
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n=0 = ( )

n=1-= (a+tb)il=a+b

n=2—= (a+b)?=(a+b).(at+h)=a®+2ab+ b

n=3 = (a+b)®=(a+b)(a+b)=a®+3ab+3ab® + b

n=4 = (a+b)*=(a+b)3(a+b)=a*+4a°b+ 6a’b* + 4ab® +b*

Figura 10: Desenvolvimento do bindmio (a + b)", sendo n um numero natural.

Fonte: Autoria propria

Esse modo de desenvolver tais poténcias, com essa representatividade
genérica, deve ser precedido, nas aulas de Matematica, de exploragdes
aritméticas para que sejam construidas as bases compreensivas do processo
dedutivo posterior. Como exemplo, podemos citar o calculo de poténcias de
numeros naturais, que se deve, num primeiro momento, desenvolver através de
adi¢cdes de dois numeros. Como calcular 3%, por exemplo, a partir desse
desenvolvimento das multiplicacdes? Como calcular 103, a partir desse
processo? Como calcular estas mesmas poténcias transformando-se as bases em
subtragdes, ou seja, 3* = (4 — 1)* ou 3* = (5 — 2)*? A Figura 2 mostra uma
possibilidade para o desenvolvimento da poténcia 3*.

30=(142)°=1

3l=(1+2)'=(1+2)=11+12=3
3F=(14+2)=(1+2).(1+2)=1+2+2+4=1+22+12*=9
3F=(1+2°%=(1+221+2)=(1+22+2%).(1+2)=1+32+322+12°=27
3F=(1+2)=(1+2)%(1+2)%=(1+22+1.2%).(1+22+1.28) =1+42+62* +42°+ 1.2 =81

Figura 11: Desenvolvimento das poténcias de base 3

Fonte: Autoria propria
Apos as exploragdes numéricas as incognitas podem ser inseridas nos bindémios.
E entdao, a partir de um processo dedutivo, pode-se constatar que nos

coeficientes dos desenvolvimentos dessas poténcias surgem os numeros
binomiais.
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Figura 12: Triangulo de Pascal: (A) Coeficientes binomiais; (B) Representacao
binomial.

Fonte: Autoria propria

O fato do desenvolvimento geral do bindmio depender das
combinag¢des simples, que é um topico inserido no contexto da analise
combinatéria, sempre nos inquietou. Dai, a origem da seguinte indagagio: E
possivel desenvolver um bindmio da forma (a + b)" sem que se utilize o
conhecimento de nimeros binomiais e sem fazer uso da multiplicacdo sucessiva
do fator (a + b)?

Nesse texto, fazemos uso de uma ferramenta da didatica da Matematica
- a transposigdo diddtica, numa proposta de desenvolvimento (que tem
consequéncias diretas para o ensino) do bindmio de Newton sem a dependéncia
do conteddo de analise combinatoria. Com essa transposi¢dao didatica objetiva-
se oportunizar aos discentes do ensino médio, como também aos alunos dos
anos finais do ensino fundamental, um processo de desenvolvimento do
binémio, distinto daqueles constantes até entdo nos textos de Matematica.
Defendemos que tal perspectiva abre possibilidades para outras interpretagdes
do desenvolvimento binomial favorecendo, inclusive a exploracdo de situagdes
contextualizadas inerentes ao tema em estudo.

Na literatura atual, disponivel para o estudo do teorema binomial, esta
implicito o pré-requisito de o aluno ter estudado tdépicos de analise
combinatodria, uma vez que os coeficientes sao nimeros binomiais e estes sao
calculados a partir dos agrupamentos chamados de combinag¢des simples. A
proposta que apresentamos € uma técnica para desenvolver o bindmio sem a
necessidade de nenhum conhecimento oriundo da analise combinatoria, o que
torna possivel aos alunos do ensino fundamental apreendé-lo.
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O uso de processos algébricos, aritméticos e geométricos distintos no
percurso do ensino de Matematica é um dos requisitos importantes para a
docéncia com relevancia, dada a significancia das representacbes dos objetos
matematicos para a aprendizagem e a heterogeneidade de alunos e de turmas. O
conteudo em si ndo muda, mas muda a turma em que se leciona aquele
conteudo. E, mudando-se a turma, mudam-se também os alunos e, assim, a
percepgdo, a construgdo do conteido e a construgdo conceitual, dar-se-do de
forma diferente. O professor precisa adaptar a sua abordagem ao ambiente
unico e singular de sua classe, da sua sala de aula. Usando uma expansido do
entendimento que temos do termo “idiossincrasia”, ousamos dizer, sem perda
de generalidade, que da mesma forma que cada aluno possui sua idiossincrasia,
cada sala de aula possui a sua, constituida, dentre outras coisas, pelo conjunto
unico formado pelos alunos que a compdem. Portanto, é necessario que se faga
um processo de transformacgdo, de resignificagdo dos saberes, em cada sala de
aula, em cada aula. Esse processo ¢ o que chamamos, com base nos
pressupostos da Didatica da Matematica, de “transposi¢ao didatica”.

Transposicdo didatica, segundo D'amore (2007, p.225), € uma forma de
“adaptagdo do conhecimento matematico para transforma-lo em ‘conhecimento
para ser ensinado’”. Ou seja, fazer uma transposi¢do didatica ¢ tomar um
conteudo a ser ensinado em uma determinada turma e, conhecendo seus alunos,
adapta-lo para que estes consigam construi-lo, compreendé-lo. Em outras
palavras, é possibilitar a exploragdo do conceito a partir de representagdes e
linguagem adequadas, com definicbes e exemplos apropriados para que o
processo de ensino e aprendizagem seja realizado de maneira efetiva e eficaz.

A Epistemologia de um Bindomio

A superficialidade epistemolégica com que se estudam os temas da
Matematica na educagdo basica, se avangando apenas em especificidades
aritméticas, algébricas e geométricas que constituem os objetos matematicos,
impede que facamos reflexdes significativas sobre a construcdo historica de cada
conceito e, assim, passamos a identifica-lo, nomea-lo, rotula-lo como sendo
construgdo ou ideia, unicamente de algum sujeito, que em algum momento da
historia contribuiu para o seu desenvolvimento.

Um dos exemplos mais marcantes desse fato, para quem ja teve
vivéncia como docente de Matematica, diz respeito ao caso do “Teorema de
Pitagoras”, que quando questionamos os discentes sobre o teorema ser mesmo
de Pitagoras, vemos o semblante de espanto, de “estranheza”, de perplexidade
dos alunos. E como se aquele objeto matematico em estudo houvesse sido
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concebido, criado, se constituido, apenas a partir (ou por intermédio) daquele
sujeito que lhe da nome.

E assim também o caso do “Bindmio de Newton”. Muitas pessoas, até
aquelas inseridas no contexto do estudo da Matematica - alunos e mesmo
professores, tém um entendimento desse tema associado a apenas os estudos de
Newton, como se o processo de construgdo desse conhecimento tivesse
comecado com ele. Desse modo, desconsidera-se uma trajetoria epistemologica
rica de construgdo e desenvolvimento matematico, deixam-se a margem muitas
outras pessoas € povos que também foram significativos no percurso evolutivo
do conhecimento desse tema.

E necessario lembrar que a Matematica ao longo da historia nunca
se formatou de forma instantanea, e sim sempre foi moldada aos
pedagos, com diversas colaboragdes de grandes matematicos.
Assim foi com as equagles algébricas, geometria analitica, o
calculo, etc. Dessa forma devemos citar alguns pedagos dessa
composi¢ao elegante da algebra, a qual chamamos de Bindmio de
Newton (TOGNATO II, 2013, p.4).

O que hoje chamamos de “Bindmio de Newton”, por muito tempo foi
tratado como “Teorema Binomial”, que era conhecido pelo menos desde o
século IV a.C., quando Euclides apresentou o caso especial do teorema para
poténcias de segunda ordem (COOLIDGE, 2017). Ha registros também, de
acordo com Boyer (2012), de estudos do teorema na India, por volta dos séculos
XII e XIII e na China, no século XIII.

Embora o bindmio ja fosse explorado desde os primeiros séculos por
muitos matematicos, seja na busca de seu proprio desenvolvimento ou no uso
para solucionar outros problemas correlacionados, foi com Newton que se teve
uma expansio marcante, uma vez que ele apresentou o desenvolvimento para
poténcias com expoentes fracionarios. De acordo com Eves (2012), Newton fez
a descricio e explicagio do teorema do desenvolvimento do bindémio
generalizado, apresentando o seguinte resultado:

m—nB +m—2nC +
2n Q 3n Q

n/m — pn/m 2
(P+PQ)™/™ = PY™ + —AQ +

Nessa expressiao, a letra A representa o primeiro termo do
. n
desenvolvimento P™™, B representa o segundo termo ZAQ’ C representa o
terceiro termo e assim sucessivamente. De acordo com Silva (2013), a
adequacgdo do desenvolvimento feito por Newton, para valores complexos nos
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expoentes, sO foi estabelecida mais de um século depois pelo matematico
noruegués Niels Henrik Abel (1802-1829).

Um breve historico sobre Newton

Isaac Newton (1643, 1727), fisico e matematico inglés, ingressou na
Trinity College em 1661 onde concentrou seus primeiros estudos na area da
Quimica. Nos anos seguintes conheceu a obra de matematicos como Euclides,
Fermat e Kepler e logo se aprofundou na Matematica. Segundo Balola (2010,
p-13) “Em 1665, Newton acaba o seu bacharelato com distingdo. No mesmo
ano, a Universidade de Cambridge é fechada devido a peste buboOnica que
assolou Inglaterra e Newton vé-se obrigado a regressar a casa, em Woolsthorpe,
durante cerca de 18 meses”, e isso acabou por produzir um tempo de grandes
descobertas e grande produtividade de Newton. Foi exatamente nessa época que
Newton descobriu o tdo famoso “Teorema Binomial”.

Durante o resto de sua vida Newton dedicou-se ao estudo dos
fendmenos da natureza tais como as forgas de interagdo entre corpos o que daria
origem ao que chamamos hoje de mecanica classica ou mecanica Newtoniana,
a Optica e ao movimento dos corpos celestes, e isso o levaria a apresentar as leis
que governam esses movimentos e essas forcas de interacdo, a lei da inércia, o
principio fundamental da dindmica e a lei da ag¢do e reagdo. Estas importantes
descobertas elevaram Newton a um dos mais importantes cientistas de toda a
histéria da ciéncia. Sua obra-prima, chamada “Philosophiae Naturalis Principia

Mathematica” é considerada, segundo Balola (2010. p.6), “o mais importante
livro publicado na historia da ciéncia”.

A carreira de Newton foi de grande sucesso. Em 1703 ele foi eleito
presidente da “Royal Society”, uma das mais importantes instituicdes de
promo¢do do conhecimento cientifico do mundo, localizada em Londres.
Tamanha era a importancia de Newton e de seu trabalho em sua época que ele
foi, ano apds ano, reeleito presidente desta instituicdo até o dia de morte.
Newton deixou para a ciéncia um grande legado, de importancia imensuravel.
Sua obra incentivou geragdes de fisicos e matematicos a entenderem o
funcionamento do universo. Segundo Einstein (1981, p. 186), “[a] importancia
dos trabalhos de Newton consiste principalmente na criagdo e na organizagao
de uma base utilizavel, légica e satisfatéria para a mecanica propriamente dita”.
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Uma transposic¢ao didatica para o Binémio de Newton

Apresentar o Binomio de Newton, com o seu desenvolvimento
completo, para turmas dos anos finais do Ensino Fundamental, que tém nos
contetdos curriculares o estudo dos produtos notdveis, tais como (x +7y)? e
(x £ v)3, possivelmente seria uma decepgao do ponto de vista didatico.

E necessario entender que cada turma e cada etapa da vida escolar do
aluno tém seus proprios desafios, com curriculos previamente definidos. Mas, é
pertinente que se pense esse curriculo de modo holistico, buscando-se as
relagdes entre conteddos e combatendo a ideia de cadeia linear de
conhecimentos que ndo dialogam. Nessa perspectiva, em cada etapa da
formagdo educativa, convém construir conceitos que nao estejam previstos nas
definigbes curriculares, desde que apresentem relagcdes afins com os temas
daquela etapa.

Explorar o desenvolvimento de poténcias da forma (x +y)" em que
k € N, a partir do teorema binomial apresentado nos textos de Matematica da
educagdo basica, ndo € uma tarefa facil, quando os estudantes ndo possuem
saberes prévios relativos a analise combinatéria. Um conteddo a ser ministrado
em uma turma, qualquer que seja, precisa ser adaptado ao seu publico alvo, ou
seja, ao seu alunado. Baseado nessa ideia lanca-se a pergunta: E possivel fazer
uma transposi¢do didatica, isto é, uma adaptacdo no conteudo bindmio de
Newton para que este possa ser ministrado em turmas dos anos finais do ensino
fundamental, que ndo estudaram analise combinatoria?

Respondemos a essa pergunta com um enfatico sim. O objetivo desse
artigo é justamente desenvolver essa transposicdo diddtica a fim de justificar nossa
afirmacao e apresentar uma proposta de abordagem desse conteido, o bindmio
de Newton, distinta do que consta em todos os textos didaticos de Matematica.

Estamos enfatizando a possibilidade de exploragdo em turmas dos anos
finais do ensino fundamental por entendermos ser desnecessario argumentar a
importancia dessa transposicdo para turmas do ensino médio. Conforme
sabemos de Duval (2011), quanto mais possibilidades de representagdo de um
objeto matematico, maiores serdo as possibilidades de aprendizagem. Nesse
sentido, outra forma de explorar o bindmio trard contribui¢des relevantes para o
estudo desse tema em turmas do ensino médio.

O desenvolvimento do bindmio de Newton, de acordo com os textos de
Matematica, exige do estudante o conhecimento de conceitos proprios da
analise combinatoria, que sdo fatorial e niimero binomial. Vamos apresenta-los a
seguir, de maneira breve e, na sequéncia expomos uma transposi¢do didatica
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visando a nao exigéncia desses conhecimentos para o desenvolvimento do
bindmio.
Definicao: Seja n € N, define-se o fatorial de n, denotado por n/, pelas

seguintes igualdades:
o0l=1'=1enl=n(n—-1)(n-2)---3-2-1.

Além disso, tem-se a relacdo fundamental.

n! =n(n —1)!

Defini¢dao: Sejam n,k € N com k < n. Define-se o nimero binomial por

n n!
(k) T k(n—k)

Esses dois conceitos, associados a algumas propriedades que lhes sao
derivadas, sio a base de todos os desenvolvimentos dos bindmios da forma
(x + y)™. Com isso, apresenta-se e demonstra-se, 0 seguinte teorema:

Teorema: (Teorema Binomial) Sejamn € Nex,y € R. Entdo,

n

G+ )" = Z (Z) xnkyk

k=0

Essa é a maneira de desenvolver o binémio (x + y)" que é apresentada
nos livros de Matematica. Ela depende dos conhecimentos de ntmeros
binomiais. Dessa forma, fica inviavel explorar o bindmio numa sala de aula
caso os discentes ndo possuam esses conhecimentos prévios. E a partir do desejo
de apresentar uma forma de explorar o bindmio, que ndao dependa dos saberes
da analise combinatéria, que propomos uma transposi¢ao didatica, nesse caso,
caracterizada como uma transposicio dentro do 4ambito do proprio
conhecimento matematico.
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No desenvolvimento que propomos, utilizamos o conceito de
Recorréncias Lineares*!, que sdo técnicas mateméticas que nos permitem
construir sequéncias numéricas, desde que se tenham algumas ferramentas para
tal. Nesse caso, para que exista uma relacio de recorréncia € necessario
conhecer:

(1) O primeiro termo da sequéncia;
(2) Uma regra, ou lei de formagdo, que permite calcular o termo seguinte
da sequéncia a partir do antecessor.

As recorréncias sao instrumentos importantes na resolucao de
problemas, e quando utilizadas em situagdes apropriadas e da maneira correta,
podem facilitar os processos algébricos e aritméticos envolvidos. Utilizamos
como base o conceito de “Recorréncia linear de primeira ordem”, que ¢ uma
sequéncia de nimeros reais em que um termo da sequéncia ¢ dado e, para que
se descubra um termo de ordem 7, é necessario que se saiba o termo anterior, o
qual é apresentado por meio de uma lei de formagao.

Outro modo de desenvolver o Binomio de Newton

D’Ambrosio (2015), referindo-se a necessidade de uma mudanga nas
formas de autagdao dos professores em sala de aula, apresenta o termo
“subordinacao responsavel”, ou “insubordinagdo criativa”. Na concep¢do da
autora, a escola precisa criar possibiblidades de rompimento com o curriculo
prescrito, onde o aluno esteja no coragdo do processo educacional, onde o
planejamento das a¢des considere o desenvolvimento das criangas. Isso significa
incentivar professores e professoras a serem insubordinados ao se
comprometerem a criar ambientes educacionais em que apoiam e potencializam
o desenvolvimento de cada crianca.

E qual seria o sentido da insubordinagdo criativa se o foco for dado
especificamente ao conhecicmento matematico? Significa extrapolar os limites
prescritos do curriculo, ir além daquilo que se conhece, propondo novas
estratégias ainda nao exploradas. Significa despertar no aluno um olhar para a
Matemadtica que englobe o carater de busca de padrdes que, segundo Devlin
(2006), ¢ a marca fundamental da definicdo de Matematica que se tem
atualmente. E isso, em sala de aula, leva a um olhar mais posititvo sobre a
Matematica. Novas criagdes e novas trajetorias ocorrem em toda area do
conhecimento humano, sempre que individuos assumem riscos e quebram

4l Para um estudo mais profundo sobre recorréncias, que também abordamos aqui de maneira
sucinta, indicamos Morgado (2015).
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regras € normas aceitas, numa tentativa de criar novos espagos para novas ideias
e estratégias.

O desenvolvimento do Bindmio que sera apresentado ¢ feito de maneira
construtiva e criativa, buscando-se romper com o que se tem prescrito nos textos
de Matematica. Seguindo a ideia de uma recorréncia, ou seja, conhecendo o
primeiro termo e a lei de formagdo, podemos determinar todos os demais
termos do binémio. E importante salientar que a sequéncia que vamos construir
¢ a sequéncia dos coeficientes do desenvolvimento do BinOmio. Para isso,
notemos o seguinte:

() =[A-x) £@-»]"

e como 1™ =1, qualquer que seja n € N, segue que o primeiro termo da
sequéncia € ay = 1.

Agora que obtivemos o primeiro termo, para determinar os demais, é
necessaria uma lei de formagao, que nos permita determinar, a partir de a, os
demais termos a4, a,, ..., @,. O resultado a seguir nos informa como obté-los:

Teorema: Se
(x + )" = YRoo e X" Fy"
ey

Entao, pondo a, = 1, vale:
_a(n—k)

Her1 = — 7 ,Vk € N u{0}.

Precisamos mostrar a veracidade apenas da equagdo (1) uma vez que
ela determina os coeficientes do bindmio. Vamos apresentar duas maneiras de
demonstrar esse resultado, uma usando o método de indugdo finita e uma
segunda resolvendo a recorréncia linear e mostrando que a solugdo da
recorréncia é, exatamente, o nimero binomial, ou seja,

Xy = (Z)
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Contudo, neste momento faz-se necessario explicar, em outras palavras,
como ¢é obtido o termo seguinte da sequéncia conhecendo-se o anterior. O
teorema nos afirma que:

a(n— k)

Her1 = — 7 ,Vk € N u{0}.

Note que ay,; € o termo a ser obtido, enquanto que a; ¢ o termo
anterior da sequéncia. Além disso, n — k ¢é, exatamente, o expoente do x e por
fim, o termo no denominador £ + / é o numero de termos da sequéncia. Desse
modo, uma interpretacdo dessa expressdao para exploracdo em sala de aula, pode
ser estabelecida da seguinte forma: no desenvolvimento do binémio (x + y)*, o
primeiro coeficiente € igual a um e, qualquer outro, a partir do segundo, € igual
a divisao entre o produto do coeficiente pelo numero expoente de x do termo
anterior e o numero de termos do desenvolvimento até a etapa anterior”’. Em
termos simbolicos, tem-se:

Ape+1
_ (coef do termo de ordem k) - (n? expoente do x no termo de ordem k)

numero de termos até a etapa anterior

Feita a afirmacdo e a explicagdo, passemos a demonstragao.

Demonstrag¢ao 1: Vamos demonstrar usando indugdo sobre k, e nosso objetivo
é, nesse caso, mostrar que

Fier1 = (k i 1)

De fato, para k = 0, tem-se:

0.’0=1

Il
~—~
o 3
N

e isso mostra a base da inducio.

Suponhamos agora que para certo k € N U {0}, vale:
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w=()

(& precisamos mostrar que

Agy1 = (k i 1)

De fato, note o seguinte:

ar(n—k)
ak+1=k7+1
(-
k+1
n!-(n—k)
Tk-m—K)-(k+1)
n'-(n—k)
Tk+D-n—RMm—k+ D!
n!
T k+DI(m—k+ 1)

=(k:l-1)

e isso prova a tese de indugdo. Logo, pelo método de indugdo, o resultado é
valido qualquer que seja k € N U {0}.

Demonstragdo 2: Essa segunda demonstragdo envolve basicamente resolver a
recorréncia linear de primeira ordem apresentada no resultado, ou seja,
determinar em fung¢do de £ quem seria 0 a;. A recorréncia nos diz o seguinte:

ap(n—k)
ak+1 - k + 1
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Substituindo os valores de %, obtém-se as seguintes igualdades:

ao'n
@ =—7

a;-(n—1)
ZZT

a; - (n—2)
a3=T

g (n—k+1)

ag X

Agora, multiplicando essas k igualdades, obtém-se:

Qo oy Ay g n-(m—1)-(n—-2)--(n—k+1)
dp Qz® Gz A = 1-2-3-k

Dividindo toda a igualdade pelo produto (a; - @, a3+ ax_q), uma
vez que esse produto ndo é zero, fica:

ayn-n—1)-n-2)-(n—k+1)
M = k!

Ou ainda,

apn-m—1)-n—-2)--(m—k+1)-(n—k)!
ay =

k! (n—k)!
e como «a, = 1, obtemos finalmente
_ 1-n!
k= (= k)
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e a solugdo da recorréncia é, precisamente, o Numero Binomial. Logo, o
resultado é valido.

Com esse resultado, para desenvolvermos, por exemplo, os bindmios
(x +y)° e (a—2)7, faz-se:
1-5 5-4
(x+y)°>=1-x5° = cxtyl = - x3y?

10-3 10-2 5-1
3 _x2y3 + ,x1y4- + 5 ,xOyS

+

= 1x° + 5x*y + 10x3y? + 10x2y3 + 5xy* +
1y

1-7 7-6
(@a—2)7 =@+ (-2)"=1-a’.(-2)+ T a®. (-2)t + T a®.(=2)% +

21-5 35-4

+T-a4.(—2)3 + cad (-2)* +
35-3 21-2
+T-a2.(—2)5 + ~al. (-2)¢ +

7-1
+ T-a°.(—2)7 -
(a—2) =a’ —14a® + 84a® — 280a* + 560a® — 672a* + 448a — 128

Note que nao foi necessario em nenhum momento, conhecimentos de
Anadlise Combinatoria para o desenvolvimento desse bindmio, sdo feitas apenas
operagdes fundamentais, uma multiplicacgdo e uma divisao. Perceba como o
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processo foi facilitado, e mais ainda, que um aluno do ensino fundamental esta
totalmente apto a apreender essa técnica, uma vez que O mesmo ja tem
habilidade com as operagdes fundamentais, inclusive com as fragoes.

Consideracoes Finais

O teorema que demonstramos, indicando outra forma de desenvolver
poténcias de bindmios, possui substancial relevdncia no que concerne a, pelo
menos, dois aspectos. No contexto do ensino de Matematica ha que se ressaltar
a importancia desse resultado tendo em vista possibilitar o estudo (exploragao,
desenvolvimento, analise de propriedades, conjecturas) de bindmios desde os
anos finais do ensino fundamental, como no caso dos “produtos notaveis” de
poténcias de segunda e terceira ordem.

O que apresentamos ¢ mais uma maneira de desenvolver tais poténcias,
pois compreendemos a importancia das diferentes formas de exploragdo
(desenvolvimento) do objeto matematico. Cada caminho fara uso de um
processo de transposicdo didatica que deve ter como objetivo maior a
aproximac¢ao do conceito matematico por parte do aluno. Essa transposi¢ao
pode ocorrer em diferentes perspectivas, seja no campo da representatividade,
da simbologia, da linguagem, dentre outros.

Outro aspecto que destacamos, emergido com o percurso dessa
investigacao, diz respeito ao olhar cuidadoso que nds professores de Matematica
devemos ter para os conteidos que lecionamos. As rotinas cotidianas da sala de
aula, com uma pratica imersa numa concep¢ao estatica do conteudo, muitas
vezes nos impedem de buscar outros processos de transposi¢ao didatica que
podem contribuir para o processo de constru¢io dos conhecimentos
matematicos pelos alunos. Mostramos que para o desenvolvimento do bindémio
ha essa outra possibilidade interpretativa. Isso é um indicio de outros caminhos
de exploragdo para os outros temas da Matemadtica estudados na educagdo
basica. A busca de novas interpretagdes, novas conjecturas e mnovas
representagdes, trazem para a ag¢do docente, reflexdes importantes sobre a
construgdo dos conceitos, os objetos de estudo e o ensino da Matematica.
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CAPITULO 14

A matematica nos itinerarios formativos

Juliana da Silva Magalhies *

Subversao é

Discutir e ampliar a constru¢ao do processo de formagao continuada de
professores no ensino de matematica e isso se inicia por indagar suas maiores
necessidades e adequacdes necessarias que podem contribuir na participagao
ativa e na escolha ideoldgica dos assuntos abordados nas formagdes. Diante de
tais demandas, buscando atender essas novas mudangas e novas praticas
pedagogicas inclusive implementadas em toda rede, os projetos integradores
realgaram novas propostas de formac¢ao continuada no ambiente escolar em
toda a Coordenadoria Regional de Desenvolvimento da Educag¢do — Crede 4. E
buscando suprir tais demandas, criou-se um itinerario formativo chamado “Em
FormAc¢3ao” com o intuito de ofertar cursos de fortalecimento do trabalho
docente, perpassando tematicas atuais e contextualizadas. Atende um conjunto
de possibilidades com uma dindmica de proporcionar aos professores
alternativas de enriquecer e fortalecer praticas que auxiliem mudangas em
paradigmas existentes, buscando o sentido do fazer docente no meio escolar.
Ressaltamos o quanto formagdes sdo importantes e contribuem para a formagao
continuada dos professores, fortalecendo vinculos entre professores, troca de
experiéncias e possibilidades que nos possibilitam refletir sobre as praticas e
metodologias do fazer docente.

Apresentagao

Os itinerarios de formac¢do desempenham um papel muito importante
na qualidade do cursos de formagdo continuada de professores. Responsaveis
por desenvolver um roteiro de desenvolvimento para as escolas da regido. Estes
itinerarios sao desenvolvidos com base numa analise das necessidades e

a2 Mestra em Ciéncias, Tecnologia e Educacao- CEFET-RJ, Graduada em Quimica pela

Universidade Federal do Ceara, julianasmce@gmail.com.
265



mailto:julianasmce@gmail.com

prioridades locais e num diagnoéstico das questdes e oportunidades existentes.
Esses itinerarios servem de guia na formulagdo de programas que visam
promover o desenvolvimento educacional e social. Estes programas devem ter
como objetivo melhorar a qualidade da educagdo, aumentar o acesso a
educacdo, motivar os alunos e melhorar as infraestruturas escolares.

O impulso para a constru¢io da formagdo continuada ¢ a tarefa que se
refere ao aperfeicoamento dos métodos e praticas pedagodgicas no processo de
mobilizagdo da reflexdo sobre a docéncia. Desenvolver um processo de
formag¢ao continuada para professores comeg¢a por questionar suas maiores
necessidades e fazer os ajustes necessarios que possam contribuir para uma
participacao ativa e selecdo de pensamento sobre os temas abordados. O
professor ¢ o protagonista na medida em que inclui em suas escolhas
formularios para responder as suas duvidas e ampliar sua visdo sobre os
conteudos que sustentam a diversidade de atividades.

O objetivo deste estudo ¢é dar énfase a matematica em um programa
educacional denominado “Projetos Integradores” que é realizado no ambito das
novas escolas de ensino médio. Para compartilhar, criamos cursos utilizando a
metodologia STEAM e tecnologias digitais. No decorrer da escrita deste artigo,
refletiremos mais sobre o processo reflexivo que levou a criagdo da proposta
curricular proposta, levando em consideracdo as necessidades validadas dos
professores das escolas publicas em adaptar suas praticas docentes ao contexto
de integragdo curricular formalizado por iniciativas e necessidades verificadas
entre os professores da rede publica de adequar sua pratica pedagodgica ao
contexto de integracdo curricular formalizado pela a iniciativa de reformular o
novo ensino médio.

Ao apresentar seu contetdo de acordo com os principios da pedagogia
de projeto, esses recursos didaticos sugerem o desafio de agregar novas
metodologias as praticas tradicionais de ensino e aprendizagem, de fortalecer a
pratica de pesquisa, do estudo do ambiente em que o aluno vive, para valorizar
seus interesses e conhecimento e promover intervengdes baseadas na construgao
de produtos propostos como parte final dos projetos. Lopes (2019) destaca que
quando pensamos no curriculo voltado para o ensino médio, discutido baseado
na BNCC ¢é preciso pensar que

O curriculo precisa fazer sentido e ser construido contextualmente,
atender demandas e necessidades que ndo sio homogéneas. E
proprio de qualquer textualizagdo, dentre elas a textualizagdo
curricular, ser submetida a interpretagdo, sendo realizada de forma
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imprevisivel. Nunca ¢é uma interpretacio completa (pura
diferenga), sem referéncia ao texto, nunca é o suposto caos do
qualquer um entende o que bem quiser. (LOPES, 2019, p. 61)

Diante dessas necessidades, para atender a essas novas mudangas e
novas praticas docentes e até mesmo implementa-las realgando propostas de
formagdo continuada, a discussdo destaca novas recomendagbes para a
formacdao continuada em ambientes escolares. Buscando atender a essas
necessidades criou-se um roteiro de forma¢iao denominado “Em FormAcio”,
destinado a oferecer cursos para aprimorar o trabalho docente, abordando temas
atuais e conjunturais.

Portanto, apresentamos recomendagbes para reportar e divulgar
trabalhos que engajem projetos integrados, refletindo projetos especificos nas
ciéncias naturais. Espera-se que este trabalho esclarega aspectos gerais como a
integracdo curricular, a interdisciplinaridade, a aprendizagem baseada em
projetos e a utilizagdo de outras metodologias ativas. Assim, desenvolvemos
nossa proposta no sentido de relatar e divulgar o trabalho de projetos
integradores por meio da reflexdo de um projeto especifico no campo das
ciéncias naturais. Espera-se, a partir desta discussdo temadtica, langar luz sobre
aspectos gerais de integracdo curricular, interdisciplinaridade, pedagogia de
projetos e a utiliza¢ao de outras metodologias ativas que povoam os trabalhos.

A matematica nos projetos integradores

Resgatando o discurso sobre o Novo Ensino Médio e sua
implementac¢do, ampliamos nosso debate para adequagdo dos professores em
toda sua dindmica e realidade. E necessario aprofundamento e apropriagio
sobre o Novo Ensino Médio, para validar todos os objetivos direcionados e
trabalhados na formagao. Imbern6n(2010) real¢a que nao podemos deixar de
agregar os elementos da heranga formadora como recurso de criticidade para
debater e ter recursos para oferecer alternativas viaveis para favorecer as praticas
de formacao.

A mudanga em todo o sistema educacional proposto em 2022, com a
implementacdo do NEM realca alguns pontos que necessita que o professor se
adapte ao novo processo com um olhar dindmico para o desconhecido sem
negacionismo. E alguns pontos nesse novo processo sdao discutidos por
Imbernén(2010) quando destaca que:

Ninguém pode negar que a realidade social, o ensino, a institui¢ao
educacional e as finalidades do sistema educacional foram
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evoluindo e que, como consequéncia, o professor deve sofrer uma
mudanca radical em sua forma de exercer a profissdo e em seu
processo de incorporagdo e formacido. IMBERNON, 2010, p. 10)

Uma mudanga radical e social que foi evidenciada, nesses dois tltimos
anos, por toda a rede educacional brasileira, com o advento da pandemia, a
adequagdo do professor imediatamente ao ensino remoto, como Unica
alternativa, o uso de novas tecnologias e a imediata inova¢ao na forma de
ensinar. Ficando claro uma forte deficiéncia e urgéncia no preparo desses
professores para o uso das TIC’s até entdo naturalizada e cotidianizada para o
uso de aparatos tecnoldgicos como retroprojetor e recursos audiovisuais.

Varios autores (FABRIS e POZZOBON, 2020; GATTI et al, 2021; DE
SOUSA FILHO et, 2021; SANTOS, 2020; BEZERRA et al, 2021; PASSINI et
al, 2022) trazem pontos que ampliam a discussao sobre as contribuigdes que a
mudanga radical resultou para a formagdo continuada de professores. Com o
passar da pandemia ficou lacunas que ndo foram preenchidas e que necessitam
da interveng¢do complementar como uma forma de suprir as dificuldade
enfrentadas e que norteiam novas formagdes.

Formagdo continuada ndo é treinamento. Lima e col (2015, p. 141)
reforca o contexto e destaca que em muitos trabalhos trazem a formagdo de
professores em “uma posicao de destaque nas pesquisas educacionais” e ainda
hd uma distor¢ao sobre “a no¢do de formagdo continuada seja utilizada de
forma inadequada, confundindo-se com reciclagem, conferéncias pedagogicas,
treinamentos, capacitacdo, atualizagio, entre outros termos.”

Estes estudos necessitam de ser reforgcados com a discussido de trabalhos
que destaquem praticas com alteragao de paradigmas existentes e necessitem
desta intervengao, foco e procura de sentido na agdo docente, ambiente escolar,
neste caso particular, no percurso formativo “Em Formagdo”. Um exemplo de
discussdao a ter em conta é a de praticas de formag¢do que possam incorporar
novas metodologias de ensino-aprendizagem. Estas metodologias podem ser
discutidas e aplicadas, por exemplo, na formagdo de professores, na formagao
de técnicos, na formagdo de gestores, na formacdo de dirigentes, etc. E
fundamental que estas metodologias sejam acompanhadas por estagios, projetos
de investigacdo e avaliagdo, e que tenham em conta os principios de inclusdo e
de desenvolvimento da aprendizagem colaborativa. Estas praticas irdo ajudar as
pessoas a desenvolverem um pensamento critico € a promover o0
desenvolvimento de competéncias.
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A matematica pode ressaltar ainda mais os projetos integradores
quando sua dimensdo integra dados, nimeros e simbologias numéricas
apresentadas e necessarias em quase todo o contexto de areas especificas do
conhecimento. Nao ha como distanciar a linguagem e a matematica quando se
dimensiona os eixos dos projetos integradores. Em todas as areas do
conhecimento, a matematica onipresente, realca produtos resultantes da
complexidade de execucdo, seja por meio de dados ou seja por formas e
dimensdes (tamanhos e medidas) geométricas. Ampliar a representatividade da
integracdo de areas de conhecimento na construgdo de praticas didrias é um dos
eixos do temas integradores aplicados em todos os roteiros dos projetos
integradores. E necessario utilizar metodologias que reforcam essa proposta. A
metodologia STEAM resgata essa dimensdo de visualizar diversas areas de
conhecimento na busca por uma unica finalidade, uma tnica voz sobre o
mesmo assunto que ¢ de todos.

A matematica no STEAM

Nas letras que integram o acrdnimo STEAM incluem a matematica
como um de seus pilares tematicos quando tratam de falar da tradugdo da sigla.
Essa matematica que relaciona uma integragdo entre as outras areas tais como
Ciéncia, Engenharia, Arte e Tecnologia proporcionando a quem se utilizam
dela, visualizar uma outra visio sobre a area de conhecimento. E possivel falar
de Petroleo e dimensionar suas quantidades ao potencial tecnoldgico que sua
extragdo (ciéncia quimica) pode produzir em area, dimensido geografica e em
dados estatisticos.

De modo geral, é possivel pensar em uma matematica mais
cotidianizada, contextualizada e voltada para o mercado de trabalho. Focada
em projetos dindmicos matematicos artisticos tecnoldgicos. A metodologia
STEAM surgiu de uma necessidade de atender a demanda gerada pela falta por
pessoas interessadas em ciéncias exatas no mercado americano. E sua aplicagao
no Brasil segue padrdes e necessidades educacionais que englobam todos os
problemas de um pais subdesenvolvido. E a matematica no ensino brasileiro
enfrenta dificuldade quando trata-se de resultados em avaliagdes externas, Maia
et al (2021, p. 69) realca que “dados apresentados pelo Programa Internacional
de Avaliagdo de Estudantes (PISA) denunciam baixa proficiéncia de estudantes
brasileiros em Leitura, Matematica e Ciéncias.”

Para Pugliese (2017) o cenario STEAM na sociedade brasileira reflete
um investimento moderado que flui lentamente por fatores especificos que
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modelam nossa forma de implementar no modelo educacional. Destaca ainda
que:

Na historia da educagdo brasileira, ndo é novidade a importagdao
de modelos educacionais estrangeiros. STEM education é uma
tendéncia global que aos poucos se dissemina no Brasil, ainda que
inicialmente através de escassos programas educacionais,
iniciativas independentes, ou de timidas politicas publicas, como é
o caso do Programa de Cooperagio Internacional STEM da
CAPES. Mas talvez por se tratar de uma economia que mais
consome do que produz tecnologia, além do carro-chefe da
industria brasileira ndo ser a tecnologia, a demanda explicita por
STEM education ainda nao seja percebida. (PUGLIESE, 2017,
p.48-49)

A Educag¢do STEAM implementada no contexto brasileiro ndo mudard
o cenario de deficiéncia em competéncias basicas de forma milagrosa, porém
pode ajudar bastante na mudanga desse cenario. Utilizando as defini¢bes de
Pugliese (2017) que defini em quatro dimensdes que o STEAM pode assumir no
campo educacional, utilizaremos a forma de abordagem ou metodologia. E
utilizando-se de politicas publicas que a metodologia ampliou seu espago para
ser questionada e idealizada no eixo matematica.

O novo ensino médio com sua orientacdo de implantagio do eixo
projeto integradores proporcionou a execuc¢do dessa pesquisa focada na
matematica pelo olhar formagao de professores. Como citado ndo ha condi¢des
e feitos milagroso na metodologia. E apenas uma metodologia que se ampliou o
debate em torno do novo ensino médio. Bacichi (2020) refor¢a ainda que:

E importante estabelecer que nio existe uma unica metodologia ou
estratégia que seja capaz de transformar a educagdo. Esse processo
¢ lento e requer planejamento minucioso, seja o planejamento das
atividades que serdo realizadas para proporcionar essas
experiéncias de aprendizagem, seja um planejamento institucional
estratégico que envolva um redesenho de espagos, de
infraestrutura, da formacdo docente. Refletindo, ainda, sobre o
sentido do protagonismo dos estudantes, ndo temos como isolar as
variaveis que interferem no sucesso desse objetivo. Nao serdo a
formagdo docente, as tecnologias ou as metodologias, sozinhas,
responsaveis por esse processo, [...](BACICHI, 2020,p.02).

Os professores com seus olhares atenciosos vao modelando essa
estratégia e adequando as necessidades e cenarios escolares brasileiros. O
importante é aprofundar e usar a metodologia para protagonizar o ensino
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aprendizagem dos alunos e despertar o senso critico, a criatividade e a
cidadania, pilares das competéncias e habilidades a serem desenvolvidas.

Resultados

Entendemos que o aprofundamento de um projeto permitiria uma
melhor reflexdo e viabilizagdo de nosso evento educativo. Apds definigdes
basicas sobre o formato do curso, passamos a pesquisar os trabalhos de Projetos
Integrativos selecionados pelas escolas da regional na CREDE 04, apods
apropriacao do conteudo dos livros, chegamos a selecdo do Projeto 1, na obra
De Olho no Futuro, por Vivian Lavander Mendong¢a, que trata do tema
Petroleo e Plasticos. O projeto analisado esta contido no eixo STEAM, sigla que
se refere & abordagem "Ciéncia, Tecnologia, Engenharia, Artes e Matematica",
com base na descricio do conhecimento, nosso primeiro objetivo é descobrir
como esse conhecimento especifico é formulado dentro do projeto com isso, que
alguns deles, por exemplo, engenharia, nao formam um conjunto de disciplinas
escolares. No decorrer do projeto, percebemos uma extensa fonte de
contextualizagdo com o0 esclarecimento de acidentes ambientais com
derramamento de Oleo e poluicdo por despejo de plastico. O conceito de
descartavel é constantemente confrontado com o conceito de sustentavel,
explicando o desenvolvimento da extragdo de recursos naturais e o acumulo de
lixo, que geram questdes relacionadas a sobrevivéncia da espécie e ao uso
responsavel de objetos no cotidiano.

Além disso, na reuniao, foram sugeridas formas de desenvolvimento e
execugdo das atividades pedagdgicas, tendo em vista a consolidagdo de um
projeto de curso que possa atender as expectativas dos alunos e as necessidades
da escola. Ao longo do encontro, foi estabelecida uma agenda de trabalho, que
consistiu na apresentacdo e discussio dos seguintes dos seguintes pontos:
conceitos e objetivos do projeto de curso; esclarecimentos sobre o eixo em que o
curso se insere; metodologia de trabalho; organiza¢ao do trabalho em sala de
aula; avaliagdo e selecdo de materiais didaticos; planejamento de atividades
extracurriculares; restabelecimento de critérios de avaliagdo; validacdo e
acompanhamento dos resultados obtidos.

Dessa forma, o encontro trouxe consigo a possibilidade de discutir
agdes que pudessem contribuir para a melhoria do curso, tornando-o mais
atrativo e com maior grau de satisfacdo dos alunos. Além disso, o grupo foi
capaz de tragar estratégias para a execug¢dao do projeto, o que resultou em um
planejamento efetivo e que possibilitou o desenvolvimento de um curso com
qualidade. A constru¢do do itinerario formativo “Em FormAgao” aliou a
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tematica dos projetos integradores as tecnologias educacionais. Iniciou-se com a
abordagem das dificuldades enfrentadas pelos professores e na sequéncia na
construcdo de um catalogo que finalizou na disponibilidade dos seguintes
cursos: Aplicativos de realidade aumentada: Proposta: A estrutura do trabalho
contempla, em primeiro momento, a introduc¢do do conhecimento em realidade
aumentada e sua dimensdo com os sistemas operacionais disponiveis nas
escolas. A apresentagdo dos principais aplicativos e suas possibilidades de uso,
por meio de tutorial de passo a passo com todas as funcdes; Metodologia
STEAM, Midiaeduca¢do e Novo Ensino Médio; breve apropriacdo das obras
dos projetos integradores: Proposta: O projeto aborda em primeiro momento, a
integracdo dos temas e amplia a discussdo sobre a importincia de cada eixo
tematico e sua representacdo na constru¢do do conhecimento, no intuito de
fortalecer o potencial de aprendizado do aluno nas obras escolhidas na area de
Ciéncias da Natureza, Matematica e Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas.
Busca ampliar a significagio da ABP e metodologias ativas como estratégia de
aprendizagem; Possibilidades pedagogicas no uso de QR Codes: Proposta: O
projeto aborda a constru¢do de QR Codes através dos sistemas operacionais
disponiveis nas escolas. Apresentagdo dos principais aplicativos e seus modos de
utilizagdo, com o tutorial de passo a passo e todas as fungodes; Estratégias de
Redacdao para o ENEM: Proposta: O projeto de redagdo tem como intuito
colaborar no desenvolvimento de praticas em sala de aula que possam repercutir
positivamente na preparagdo Publico Professores de Ensino Médio dos
estudantes para a realizagao do Exame Nacional do Ensino Médio.

Ao detalhar todo esse processo, ¢ necessario esclarecer que ele procede
com uma abordagem descritiva qualitativa, valendo-se da experiéncia e da
necessidade de formagdo do professor para a constru¢ao de todo o texto que
traduz a acdo educativa. Desenvolveu-se um ambiente de interacdo, conexao e
troca de informacdes e experiéncias entre professores e formadores. Apoia o
trabalho pedagdgico e o desenvolvimento de competéncias em todos os niveis.
Propiciar a construgao e o aprimoramento de habilidades e habilidades técnicas.
Criou-se também um espaco de compartilhamento de conhecimentos e
experiéncias, permitindo aos membros da comunidade escolar aprofundar seus
conhecimentos sobre as matérias do Novo Ensino Médio. Os servigos oferecidos
sdo voltados para apoiar as unidades escolares, como assessorias técnico-
pedagogicas, oficinas de formagdo continuada para professores, programas de
monitoramento e avaliagdo da aprendizagem, entre outros. E os servigos
atenderam todos os professores da CREDE 4/Camocim.
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Alguns professores atendidos responderam alguma perguntas que
avaliam as formacdes, usando os critérios, em uma escala de 0 a 10, com limites
de maior conceito ou menor conceito. Os critérios analisados foram para
ajustar as perguntas que objetivavam justificar o papel do itinerario formativo na
sua totalidade da relevancia, conexdo com a pratica e qualidade na
apresentacdo. Os resultados foram avaliados de forma a determinar o nivel de
satisfagdo dos participantes em relagio a qualidade do treinamento e do
conteudo abordado. Apos a analise das respostas, foi determinado que a maioria
dos participantes atribuissem uma palavras que definissem a formagdo, com
foco em analisar o discurso relacionados previamente ao contetido e a qualidade
do treinamento.

Foram obtidas 16 respostas de professores. A pergunta "Vocé concorda
e aceita participar?" tem o objetivo de fornecer os dados a serem divulgados,
aceitando o termo de consentimento informado disponivel no formulario, todos
concordaram com a divulgagcdao dos dados conforme Grafico 1. A divulgacao de
dados pessoais para fins de pesquisa ¢ uma pratica comum em Varios contextos.
Para garantir que os dados pessoais sejam tratados de forma segura e
confidencial, os pesquisadores devem seguir as diretrizes de privacidade da
pesquisa, que incluem o uso de medidas de seguranga apropriadas, como
criptografia, co6digos andnimos e armazenamento seguro de dados. Os
participantes devem também ser informados dos riscos associados a divulgagao
de dados pessoais. Embora existam riscos associados a divulgagdo de dados
pessoais para fins de pesquisa, ha muitos beneficios. E todos foram informados
através do Termo de Consentimento Esclarecido que os dados eram inclusos
para pesquisa.

Grafico 1. Concordancia dos professores em responder o questionario.

Respostas

16 (100,0%)

Sim

Fonte: Dados da Autora
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No Grafico 2, temos a apresentacdo do resultado que mostra que os
professores avaliaram o critério relevancia em escalas de maior conceito
atribuindo notas 10, 9 e 8. Apenas uma professor ndo atribuiu nota. A partir dos
dados apresentados, podemos concluir que os professores concordam com a
adequacdo do critério apresentado. A maioria dos professores deu notas de 10, 9
ou 8, que ¢ considerada uma avaliagdo positiva, indicando que eles consideram

que o critério ¢ adequado. Além disso, a unica pessoa que ndo deu nota,
sugerindo que também aprova o critério.

Grafico 2. Avaliagdo do critério “Relevancia” da formagdo para os professores.
Relevancia

Nao respondeu
6,3%

8 1(6,3%)
6,3% 1(6,3%)

2 (12,5%)

12 (75,0%)

10
75,0%

Fonte: Dados da Autora

r

Na avaliagdo do critério “Relevancia” é importante considerar a
importancia e a relevancia do curso para o desenvolvimento do fazer docente. E
necessario avaliar a relagdo dos conhecimentos adquiridos com as atividades
que serdo desempenhadas na educagdo. Além disso, deve-se considerar a
qualidade do processo de formagdo e da institui¢do. Por fim, deve-se analisar se
0s cursos possuem aprovagao pelos professores.
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Grafico 3. Avaliacdo do critério “Conexao com a pratica” na formagao.
Conexao com a pratica

Nao respondeu
6,3%

8 1(6,3%)
6,3% 1(6,3%)
9

18,8% 3(18,8%)

11 (68,8%)

Fonte: Dados da Autora

Isso indica que a maioria (68,8%) dos professores acredita que existe
uma conexdo forte entre a teoria e a pratica. Eles acreditam que a teoria
adquirida em sala de aula pode ser aplicada na vida real com resultados
positivos. Eles também acreditam que a pratica pode ajudar os alunos a
compreender melhor a teoria e obter melhores resultados. A pratica permite que
a teoria seja compreendida de forma mais completa. Por meio da pratica, a
teoria € colocada em acdo e o resultado é percebido. Por exemplo, se um
estudante estiver aprendendo através da formagdo de professores, podem
assistir a um professor lecionar, observar as técnicas usadas e praticar as
habilidades ensinadas. Isso ajudara o estudante a entender melhor o que foi
ensinado e como aplica-lo em suas proprias aulas. A pratica também ajuda a
garantir que os conhecimentos sejam aplicados corretamente para alcangar os
melhores resultados.

O outro requisito, avalia qualidade na apresentacao, e tem o proposito
de destacar a capacidade da apresentacdo. Os entrevistados avaliaram
positivamente com notas 10, 9 e 8. A maioria avaliou com nota 10 (75%) como
pode ser observado no Grafico 4.
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Grafico 4. Avaliagdo do critério “Qualidade na Apresentacdao” na formagao.

Qualidade na Apresentacao

6,3%

18,8%

10
75,0%

Fonte: Dados da Autora

O grafico mostra que a maioria das avaliagdes foram positivas, o que
significa que a qualidade da apresentacido foi boa. Além disso, o numero de
avaliagdes com nota 10 foi maior do que o nimero de avaliagdes com notas 9 e
8, o que significa que a apresentacdo foi ainda melhor do que o esperado. O
requisito avalia a qualidade da apresentacdo e destaca a capacidade do
apresentador de se comunicar bem com o publico. Eles avaliaram habilidades
organizacionais, habilidades de comunicagdo e a capacidade de manter o foco
na apresentacdo. Na avaliagdo da qualidade da apresentagdo, é importante
avaliar a clareza e concisao do argumento, a profundidade das pesquisas e
analises realizadas, a criatividade e originalidade do conteudo apresentado, a
linguagem utilizada e a formatacdo do material apresentado. O apresentador
também deve ser capaz de responder a perguntas de forma clara e objetiva e
mostrar confiancga e conhecimento do assunto.

Em uma avaliagdo descritiva qualitativa, pediu-se que a formagao fosse
descrita em uma palavra, uma unica palavra, que poderia ser usada para
descrever a representagdo do treinamento para os participantes. A atribui¢do
adequada dessas palavras depende dos resultados obtidos na avaliagdo. Essas
palavras definidas pelos entrevistados foram organizadas em uma nuvem de
palavras, na Figura 1, que fica mais visivel e destacavel para entendermos o
processo de descricdao dos processos de formagdao e a qualidade presenciada
pelos entrevistados.
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Figura 1. Nuvem de palavras

Fonte: Dados da Autora (produzido em https://wordart.com/)

Dessa forma, as palavras podem ser atribuidas com base nos resultados
obtidos durante a avaliacdo. Por exemplo, se a avaliacio mostrasse que o0s
entrevistados enfatizavam as palavras “excelente” e “importante”, eles
poderiam ser atribuidos a area de formacdo relacionada ao seu papel e
inovagao. Se olharmos para a nuvem de palavras, podemos ver que as palavras-
chave relacionadas com a formag¢do sdo «conhecimento», «aprendizado»,
«produtiva» e «enriquecedor». Estas palavras sao utilizadas para descrever os
resultados obtidos na avaliagdao dos entrevistados, pois refletem os processos de
formagdo e qualidade que os entrevistados presenciaram. Estas palavras-chave
sdao usadas para descrever a experiéncia de formagdo, que permite aos
participantes adquirir conhecimentos e habilidades que lhes permitam tornar-se
mais produtivos e enriquecer a sua vida.

A formagdo de professores € um processo que envolve varias etapas e
que pode incluir cursos de formagdo, programas de certificagdo, estagios,
experiéncias de ensino e treinamento continuo. Os principios da formagado
propostos geralmente se concentram no desenvolvimento de habilidades
pedagogicas e didaticas, bem como na compreensio de como lidar com os
desafios do ensino. Os programas de formagdo de professores geralmente
incluem aprendizagem teorica, pratica e experiéncia de ensino. Os profissionais
também podem usar esses programas para melhorar suas habilidades de
comunicac¢ado e habilidades interpessoais.

O programa permitiu aos professores participantes adquirirem
conhecimentos sobre conceitos basicos, tais como: responsabilidade,
autoeficacia, autogestdo, consciéncia corporal, saude e bem-estar, entre outros.
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Além disso, foram desenvolvidas habilidades como o uso de tecnologia para
alcangar aprendizagem estratégias para alcangar tais objetivos. Outro aspecto
positivo foi que o itinerario “Em Formagdo” foi projetado para ser acessivel
para todos os participantes, independentemente de qualquer fator limitante,
como o estado socioecondmico ou a localizagdo geografica. Por exemplo, o
programa foi oferecido em formatos on-line e presenciais para facilitar o acesso
a todos. Além disso, o programa possibilitou o desenvolvimento de
competéncias profissionais, como a capacidade de trabalhar em equipe,
comunicagdo e resolugdo de problemas, além de habilidades em areas
especificas de interesse do participante. Em suma, o programa Em Formacéo
auxiliado pelos AGI foi extremamente bem-sucedido em atingir seus objetivos.
O programa forneceu ferramentas e habilidades essenciais para que os jovens
participantes possam se preparar para o futuro e alcancar seus objetivos de vida.

Consideracoes Finais

O itinerario formativo “Em FormAgido” atende um conjunto de
possibilidades com uma dindmica de proporcionar aos professores alternativas
de enriquecer e fortalecer praticas que auxiliem mudangas em paradigmas
existentes, buscando o sentido do fazer docente no meio escolar. Agrega novos
vocabulario, nova bagagem cultural e facilita o ajuste das necessidades de
fomentar conhecimento sobre os projetos integradores e propagar uma nova
proposta que agrega metodologias aos professores.

Ressaltamos o quanto formac¢des sdo importantes e contribuem para a
formagdo continuada dos professores, fortalecendo vinculos entre professores,
troca de experiéncias e possibilidades que nos possibilitam refletir sobre as
praticas e metodologias do fazer docente. Para que o processo de formagao seja
eficaz, sera necessario criar mecanismos que contemplem os objetivos da
formacdao. Estes mecanismos devem compreender o acompanhamento,
avaliacdo e dar suporte aos professores em suas agdes. Serdo necessarias
também as ferramentas educacionais adequadas para o alcance dos objetivos.

Por fim, é fundamental que haja um processo de acompanhamento
continuo da formacgdo, para que se possa medir os resultados alcangados pelos
professores. Outrossim, ainda é importante que se estabeleca uma avaliagido dos
resultados e dos processos de formagdao, de forma que se possa aperfeicoar o
processo de formagdo continuada, visando sempre o bem-estar e o
aprimoramento dos professores. Aconselhamos ainda, que os professores sejam
incentivados a desenvolver sua pratica de ensino de forma autbnoma, com o
auxilio de recursos educacionais, materiais didaticos e suporte técnico.
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A partir disso, acreditamos que os professores poderdo encontrar
sentido no ensino na escola, pois terdo a oportunidade de criar estratégias de
ensino mais eficazes e personalizadas para seus alunos e melhorar a qualidade
do ensino na escola.
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CAPITULO 15

O Novo Ensino Médio na lei n°® 13.415/2017:
conhecendo todo o processo

Samya de Oliveira Lima®

Subversao é

No Brasil, o Ensino Médio (EM) € a etapa final da Educag¢do Basica
e integraliza a formacdo que todo brasileiro que deve ter para enfrentar com
melhores condi¢des a vida adulta. De acordo com as finalidades do Ensino
Meédio, colocadas na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN), deve-se assegurar a todos os cidaddos a oportunidade de
consolidar e aprofundar os conhecimentos adquiridos no Ensino
Fundamental. Isto ¢, aprimorar o educando como pessoa humana,
possibilitar o prosseguimento de estudos, garantir a preparagdo basica para o
trabalho e a cidadania e dotar o individuo dos instrumentos que lhe
permitam continuar aprendendo, tendo em vista o desenvolvimento da
compreensdo dos fundamentos cientificos e tecnoldgicos dos processos
produtivos. Ao assumir a Presidéncia do Brasil, no ano de 2016, Michel
Temer promoveu reformas em regime de urgéncia. A primeira delas ocorreu
através da Medida Provisoria (MP) 746/2016, que alterou a Lei 9.394/1996
(LDB), trazendo mudangas estruturais para o Ensino Médio. O estudo tem
como objetivo compreender qual é o Ensino Médio, investigando a
concep¢ao de educagdo apresentada como “nova”, no que concerne as
politicas educacionais. Utilizou-se da abordagem de pesquisa documental e
bibliografica. A pesquisa fundamenta-se em autores como: Motta e Frigotto
(2017), Saviani (2012), Romanelli (1999) entre outros/as. O estudo mostrou
que o acesso da classe trabalhadora a essa etapa de ensino ocorreu com a
configuragdo das politicas publicas no Brasil. Contudo, esse acesso sucedeu-

4 Mestre em Ensino de Ciéncias e Educacio Matematica — UEPB; Doutoranda em Educacgio
Matematica e Tecnoldégica — UFPE; Professora da Educagdo Basica e do Ensino Superior;

samya.lima@ufpe.br
280


mailto:samya.lima@ufpe.br

se com a institucionalizacdo de um ensino médio dualista: um propedéutico,
outro profissionalizante. O Novo Formato do Ensino Médio, retoma- se a
concepg¢do de educacio das “Pedagogias do aprender a aprender”, que se
circunscreve no contexto de implantacio do neoliberalismo, e preza pelo
desenvolvimento da capacidade de adapta¢do dos individuos ao contexto da
sociedade capitalista. O estudo sinaliza para um possivel esvaziamento dos
conteudos cientificos das escolas publicas com aprofundamento da dualidade
entre ensino publico e ensino privado, contribuindo para o aumento das
desigualdades sociais no Brasil.

Apresentacao

As escolas publicas no Brasil e comesse questionamento inicial que o
conteudo da Reforma do Ensino Médio, promovida pelo governo do presidente
Michel Temer (2016-2018), através da Medida Provisoria n® 746/2016, causou-
nos inquietagdo. Nossa incursdo para compreender o atual cenario que se
instaurou na educagdo brasileira, a partir desse Governo. Compreendemos que
as politicas publicas se caracterizam como uma forma de interven¢ido do Estado
nas relagdes sociais, objetivando a manuteng¢do da mesma formacgdo social. Nao
se pretende, com elas, modificar a estrutura social existente, mas apenas atenuar
os conflitos decorrentes da relagdocapital-trabalho. A educagdo, entre outras
politicas publicas que configuram o Estado de Bem-Estar Social. No conjunto
das politicas sociais estdao as politicas educacionais, aquelas aplicadas a
educacio escolar. E um campo bastante amplo por conter uma série de medidas
que envolvem a estrutura curricular, o financiamento, os sistemas de avaliagao
de desempenho, a formagao de professores.

O desenho das politicas publicas no Brasil é definida pelo momento
social no qual o pais se encontra. Assim, dependendo do momento historico,
elas podem ter uma amplitude maior, atendendo as demandas sociais, ou sofrer
refluxos, sendo reduzidas. Na realidade, o pais nunca vivenciou de fato um
Estado de Bem-Estar Social, com ampla intervengdo nas relacdbes econdmicas,
como existente na Europa e na América do Norte. A Reforma do Ensino Médio
reflete essa caracteristica de adequagado ao contexto social, econdmico e politico
de implementac¢do das politicas publicas no Brasil.

Atualmente, essas politicas publicas refletem o contexto politico e
economico do neoliberalismo, e com isso nao seria diferente com a educacio, a
qual é tomada como mais uma das fontes de lucro do capital. Por isso que, em
tempos de crise do capital, as politicas publicas sofrem refluxo e os servigos
publicos sdo privatizados, inclusive a educacdo. O movimento de

mercadologizacdao da educagdo, assim como das demais politicas publicas, vem
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ocorrendo desde a década de 1990, com a adesdo das ideias neoliberais. A
Reforma do Ensino Médio promovida pelo governo Michel Temer na qual
presidente do Brasil na época (2016 — 2018), se insere nesse contexto um
retrocesso das politicas sociais e privatizacdao dos servigos publicos, pois em seu
conjunto de alteragdes abriuportas para a entrada das Parcerias Publico Privadas
(PPP’s). Isso porque,conforme explicam Motta e Frigotto (2017), a Proposta de
Emenda Constitucional (PEC) n° 55/2016, transformada na Emenda
Constitucional n° 95/2016, que congelou os gastos com servigos publicos,
inviabilizou o Ensino Médio, privatizando-o por dentro, através das PPP*s.

Além dos fatores econémicos, sociais, politicos, o contexto em que se deu a
Reforma do Ensino Médio, reflete uma onda ultraconservadora, de cunho
arbitrario, com a reemergéncia da direita politica e seus grupos contrarios as
politicas redistributivas realizadas nos governos petistas. Essa mesma direita,
como explica Souza (2016, p. 83) pdde, nesse contexto de ultraconservadorismo,
“sair do armario” e, publicamente “[...] explicitar irritagdes tipicas de um
racismo de classe que remonta as nossas origens escravocratas”.

Assim, nossa inquietacdo pontual em relagdo a Reforma do Ensino
Médio se acirrou ainda mais diante das propagandas divulgadas em rede
nacional, cujo objetivo era convencer a populagdo a aceitar essa Reforma que se
apresentava como “Novo Ensino Médio”, assim com letras iniciais maiusculas,
como se fosse um nome proprio, uma marca desse governo que se instaura sob o
lema“Ordem e Progresso”. Diante disso, questionamo-nos: entdo, o que ha de
“novo” nesse “Novo Ensino Médio”?

Promulgada através da Medida Provisoria n° 746, em 22 de setembro de
2016, a referida reforma foi uma das primeiras a¢des do governoTemer. Essa
reforma foi sucedida por outras mudangas como a promulgacdo da Emenda
Constitucional n® 95/2016, que congelou por vinte anos os gastos com a
educacgdo; a aprovagdo da Lei da Terceirizacdo (Lei n°® 13.429/2017); a Reforma
Trabalhista (Lei n° 13.467/2017); o langamento do Programa MedioTec, que
possibilitara a oferta do itinerario formativoV (formagao técnica profissional),
em parcerias cominstitui¢des privadas. Essas reformas ocorreram apds a
concretizagdo de um processo mididtico, juridico-policial e parlamentar que
resultou no afastamento e impeachment da presidenta eleita Dilma Rousseff.

Essa MP alterou a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdao Nacional (Lei
n°® 9.394/1996), promovendo mudangas no curriculo do Ensino Médio ao
estabelecer a flexibilizagdo curricular, constituido por cinco Itinerarios
Formativos. As tnicas disciplinas obrigatorias nos trés anos do Ensino Médio
serdao Lingua Portuguesa, Matematica e Inglés. Além disso, a reforma instituiu o
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Fomento a Implementacdao de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral;
possibilidade de realizagdo do ensino na Educag¢do a Distancia; possibilidade de
lecionar apenas com “notério saber”, sem necessidade de formagdo académica
especializada (curso de licenciatura); incentivo a formag¢ido técnica e
profissional. Diante disso, questionamo-nos: o que ha de “novo” nesse “Novo
Ensino Médio” no que se refere as politicas publicas educacionais? Quais
memorias discursivas sdo acionadas no discurso sobre o “Novo Ensino Médio”?
A partir desses questionamentos, estabelecemos como objetivo geral:
compreender qual é o Ensino Médio que agora é pressuposto como “velho”,
investigando a concep¢do de educagdo que esta sendo apresentada como
“nova”, no que concerne as politicas educacionais de formacao escolar da classe
trabalhadora.

Para alcangar esse objetivo, delimitamos os seguintes objetivos especificos:
compreender qual é o Ensino Médio, investigando a concep¢do de educagao
apresentada como ‘“nova”, no que concerne as politicas educacionais. Nesse
sentido, para melhor compreensio pautaremos na proXxima secdo com O
entendimento das Politicas Publicas no Brasil no dambito da educagdao nacional.

As Politicas Publicas no Brasil: no contexto educacional

A expressdo “politicas publicas” passou a ser muito utilizada nas
ultimas décadas, principalmente apos a Segunda Guerra Mundial, quando os
paises de capitalismo acelerado passaram a intervir mais na sociedade para
garantir um sistema de prote¢do social, configurando assim o Estado de Bem-
Estar Social. De acordo com Rodrigues (2015, p. 13, grifo da autora), “politica
publica é o processo pelo qual os diversos grupos que compdem a sociedade —
cujos interesses, valores e objetivos sao divergentes — tomamdecisdes coletivas,
que condicionam o conjunto dessa sociedade”. Elas sdo elaboradas e
implementadas por aqueles que ocupam os espagos de poder politico, os quais
podem ou ndo aceitar propostas dos movimentos sociais e organizacbes da
sociedade civil. Por isso, a constituicio de uma politica publica reflete
asrelacOesde forca estabelecidasem determinado contexto social.

Romanelli (1999), destaca varios recortes dessa histéria para analise,
comegando pelo periodo da Era Vargas até o periodo do governo Lula. De
acordo com esta autora, foi durante o governo de Getulio Vargas (entre os anos
de 1930 e 1943) que as politicas de protegdosocial comegaram a ser implantadas
no Brasil, em resposta as intensas mobilizagdes da classe trabalhadora naquele
periodo. Essas mobilizagdes ocorreram sob influéncia dos imigrantes que
traziam a experiéncia dos movimentos operarios europeus daquele periodo.
Naquela época, o Brasil passava por intensa modificagio em sua estrutura
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econOmica, impulsionada pelo processo de urbanizacdo e implantacdo das
industrias.

O contexto de redemocratizacdo do pais, apés a Ditadura, ndo
modificou muito as politicas instituidas nos periodos anteriores, além disso, foi
marcado por crises institucionais e disputas por poder, conforme explica
Diogenes (2012). Deu-se continuidade ao nacionalismo-desenvolvimentismo da
Era Vargas. Contudo, no final da década de 1980, com o fim da Ditadura
Militar, foram inseridas na Constitui¢do Federal diversas conquistas sociais.
Essas conquistas, segundo Behring e Boschetti (2011, p. 147): “[...] anunciavam
uma importante reforma democratica do Estado brasileiro e da politica social,
engendrando um formato social-democrata com mais de 40anos de atraso [...]".
Contudo, na contramdo do que foi conquistado, o pais aderiu ao modelo
neoliberal, no qual se defende um Estado com intervengdo minima nas relagdes
sociais.

Percebe-se, entao, que a configuracao das politicas publicas no Brasil é
influenciada pelo momento social no qual o pais se encontra, mas também pela
configuragdo dessas politicas no contexto mundial. Dependendo do momento
historico, elas podem ser desenvolvidas de forma ampla ou sofrer pausas. Na
realidade, o Brasil nunca vivenciou de fato um Estado de Bem-Estar Social, com
universalizagdo das politicas sociais, como 0 que existiu em outros paises, no
caso da Europa. O que se teve foram estratégias de legitimacao de governos
autoritarios visando deter as mobilizagdes reivindicatérias da classe
trabalhadora. Esperava-se que, com a Constituigdo de 1988, essa universalizagao
fosse efetivada, no entanto, a contrarreforma neoliberal dificultou esta
implementagao. Sera com base nesse ideario neoliberal e dentro da Reforma do
Estado que as politicas sociais, dentre elas as politicas educacionais, serdo
reconfiguradas no Brasil a partir da década de 1990.

Assim, as politicas publicas educacionais, Saviani (2012) compreende as
“[...] politicas de ensino enquanto textualizagdes de modos de interpelagdo dos
sujeitos pela administragao juridica do Estado”.

Saviani (2012) explica ainda que, assim como todas as politicas sociais,
as politicas de ensino funcionam como instrumento para amenizar as
desigualdades originadas no mercado e se sustentam pelo “gesto da adaptagdo”.
Esse “gesto da adaptagao” pode ser identificado ao se analisar a historia da
educacdo no Brasil.
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Ensino Médio no Brasil: um breve contexto historico

Ao fim do Império, e inicio da Primeira Republica, o Ensino
Secundario encontrava-se em situacdo de extrema precariedade e
desorganizac¢do, mas proliferava a expansdo do ensino privado. O inicio do
século XX, prevalecia apenas o investimento no Ensino Primario. A estrutura
curricular do Ensino Primario continua a ser limitada a “trilogia leitura-escrita-
calculo” (SOUZA, 2008, p. 21) e possuia um carater utilitario e pratico, sendo
concebida como “escola de formagdo do trabalhador” (SOUZA, 2008, p. 34).
Os estudos secundarios eram um ensino desvinculado do mundo do trabalho e,
segundo Souza (2008, p. 93), “visava a formagdo do espirito, preparando os
jovens para acederam aos niveis mais altos do pensamento e da criagdao
humana”. Souza (2008, p. 89) explica ainda que

tratava-se da educag¢do de um grupo social muito restrito, jovens
herdeiros da oligarquia agraria, filhos de industriais, grandes
comerciantes, profissionais liberais ou da incipiente classe média
urbana, cuja formagao fundamentada nos estudos desinteressados
expressava a distingao cultural de uma elite, destinando-se a uma
finalidade muito especifica, isto é, a preparacdo para 0s Cursos
superiores.

No inicio do século XX, com a crescente industrializacdao, urbanizacao
e movimentos proletarios, novas exigéncias educacionais surgiram provocando
uma expansdo da demanda por ensino, pois novos grupos sociais passaram a
exigir acesso a educagcdo escolar. Nesse contexto, os altos indices de
analfabetismo eram considerados um entrave ao desenvolvimento do pais. Sobre
isso, Romanelli (1999) relata que, “[...] em 1920, 75% ou mais de nossa
populacdoem idade escolar era analfabeta”. A pressio por ampliacio da
educacdo escolar foi exercida também por educadores, destacando-se o
“Movimento da Escola Nova”, cujos membros publicaram, em 1932, o
“Manifesto dos Pioneiros da Educagio Nova”.Esse movimento também via a
educagdo como um dos principais problemas a ser solucionado no pais, por isso
defendia a escola publica, gratuita e laica para todos. Fundamentando-se nas
tendéncias de pensamentos do educador norte-americano John Dewey.

Vale salientar que esse periodo é marcado pelas primeiras iniciativas de
implantagdo das Politicas Publicas no Brasil. Nesse mesmo periodo, o ministro
Francisco Campos, por meio do Decreto n° 19.890/1931, promoveu uma
reforma na educagio ao estabelecer o compromisso da Unidao nao apenas com o
Colégio Pedro II, mas com todo o Ensino Secundario no pais, dando-lhe
organicidade, conteido e seriagdo prépria, numa tentativa de instituir um
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sistema nacional de educagdo. No entanto, Ramos (2005, p. 230) explica que,
naquele contexto, “os ramos profissionais foram ignorados, criando-se dois
sistemas independentes”, pois a educagdo profissional era vista como carater
assistencialista voltado para as pessoas empobrecidas que deveriam ser
preparadas para o trabalho manual.

A Reforma Capanema foi materializada através de diversas Leis
Organicas (Decreto- lei)e configurou a educagdo em ensino primario (Decreto-
Lein®8.529/1946), com duragdode 4 anos, e também quatro ramos de grau
secundario com duracdao de sete anos. Assim estavam divididos esses ramos:
secundario (Decreto-Lei n° 4.244/1942), industrial (Decreto- Lei n°
4.073/1942), comercial (Decreto-Lei n° 6.141/1943), agricola (Decreto-Lei n°
9.613/1946) e normal (Decreto-Lei n°® 8.530/1946). Destes, um era
propedéutico (o secundario) e os demais eram profissionais. O Gnico ramo que
possibilitava prosseguir os estudos em qualquer curso de nivel superior era o
“secundario”, o qual era composto por dois ciclos: o ginasial, com 4 anos de
duracdo, e o colegial, com 3 anos de duracio.

Assim, alinhado ao embate entre ensino de base humanista,
propedéutico, e estudos cientificos, existente desde o final do século XIX, o
ciclo colegial subdividia-se em dois cursos paralelos: o classico e o cientifico.
Tomando posi¢do frente aquelas discussdes, o Ministro Capanema, em sua
exposi¢ao de Motivos do Decreto-Lei do Ensino Secundario, explica que:

A diferenga que ha entre eles[ensino classico e ensino cientifico] é
que, no primeiro [classico], a formagao intelectual dos alunos é
marcada por um acentuado estudo das letras antigas, ao passo que,
no segundo [cientifico], a maior acentuagao cultural é proveniente
do estudo das ciéncias. Entretanto, a conclusdo tanto de um como
de outro dara direito ao ingresso em qualquer modalidade de curso
do ensino superior. (BRASIL, 1942).

O periodo de abertura democratica trouxe novas possibilidades para a
articulacao entre Ensino Secundario e Ensino Técnico. Apos a publicagiao da
Lei n° 1.076, de 31/03/1950%, os estudantes que concluissem o curso de
primeiro ciclo do ensino comercial, industrial ou agricola teriam o direito a
matricula nos cursos classico e cientifico, se assim o desejassem, mediante
prestacdo de exame das disciplinas ndo estudadas naqueles cursos, mas
existentes no primeiro ciclo do secundario. A Lei n°® 1.821, de 12/03/1953,
dispos sobre o regime de equivaléncia entre diversos cursos de Grau Médio para
efeito de matricula no ciclo colegial e também nos cursos superiores. Contudo, o
Decreto n° 34.330, de 21/10/1953%, limitou o acesso ao ensino superior 4 area
de conhecimento do ramo de ensino cursado na educagao de grau médio.
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Com a promulgacao da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB), no ano de 1961 (Lei n° 4.024/1961). Sob a nomenclatura
“Ensino Médio”, essa lei estabeleceu que qualquer um dos ramos de ensino
mencionados (secundario, industrial, comercial, agricola ou normal)
possibilitaria ao aluno o ingresso em qualquer curso superior (GHIRALDELLI
JUNIOR, 2003; SOUZA, 2008). Contudo, manteve a estrutura curricular da
reforma Capanema e os exames de admissdo para ingresso na primeira série do
ciclo ginasial. Na década de 1970, sob o Governo dos Militares, a educagdo
brasileira passara por mais uma reforma. A Lei n°® 5.540/1968 fixou normas de
organizagio e funcionamento do ensino superior e sua articulagio com a escola
média. A escola média, por sua vez, foi reformada pela Lei n°® 5.692/1971 (a
segunda Lei de Diretrizes e Bases da Educagdao Nacional), que fixou as
Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus. Apreciada em regime de
urgéncia e sem discussdo com a sociedade, essa Lei eliminou os exames de
admissdo para ingresso no Ensino Médio; aumentou de 4 para 8 anos a
educagdo obrigatoria ao unir, sob a nomenclatura de Ensino de 1° Grau, os
anteriores cursos primario e o ciclo ginasial (este ultimo compunha a Educagdo
de Grau Médio anteriormente); e instituiu o 2° Grau, com duragdo de trés anos.

A Constituicdo de 1988 insere o direito a educacdo. Em sua publicacdo
original, essa Constituicdo estabelecia, no art. 208, como dever do Estado
garantir o “ensino fundamental, obrigatorio e gratuito, inclusive para os que a
ele ndo tiveram acesso na idade propria” (art. 208, inciso I) e “progressiva
extensdo da obrigatoriedade do ensino médio” (art. 208, inciso IT). A Emenda
Constitucional n°® 59/2009 alterou o texto, assegurando oferta obrigatdria e
gratuita da Educacdo Basica, dos 4 aos 17 anos, inclusive para os que nao
tiveram acesso a ela na idade prépria. O termo Educagio Basica foi utilizado na
LDB atual (Lei n°® 9.394/1996) para designar a educac¢ao escolar composta por
Educacgdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio. Assim, por fazer parte
da Educagdo Basica, a oferta do Ensino Médio também passou a ser
obrigatéria, constituindo-se direito publico subjetivo.

A promulgacao da LDB (Lei n° 9.394/1996) sofreu diversas
alteracdes para implantagdo de reformas pontuais, com a publicagdo de
decretos, leis, portarias, pareceres, resoluches, entre outros. Para o Ensino
Meédio, ainda na década de 1990, foram publicados as Diretrizes Curriculares
Nacionais no ano de 1998 (Parecer CNE/CEB n° 15/1998 e Resolugido
CNE/CEB n° 3/1998) e os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Meédio, em 1999. Nesse documento, a reforma dos anos 1990 era apresentada
como “novo Ensino Médio” (BRASIL, 1999), visando demonstrar o seu carater
modernizador, e consubstanciou uma concep¢do de educagdo baseada na
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separacdo entre Educacdo Profissional e Ensino Médio de formagdo geral. A
promulgacdo da LDB de 1996 (Lei n® 9.394/1996) nao resolveu esse embate.

Novo Ensino Médio: Lei 13.415 de 2017

Como foi verificado no breve percurso histérico do Ensino Médio no
Brasil, reformas na educagdo brasileira e, em especial, nessa modalidade, sempre
foram muito frequentes e refletiram os embates em torno do que deveria ser a
fungdo dessa etapa de ensino, se propedéutica ou se profissionalizante. Desde a
aprovagdo da terceira LDB (Lei n°® 9.394/1996), o Ensino Médio tinha uma
identidade desvinculada do ensino de base propedéutica, adotando-se uma
concepcao de formagdo geral para o desenvolvimento de competéncias e
habilidades adequadas as mudangas ocorridas no mundo do trabalho. Desta
forma, pela Lei supracitada, ndo se propunha a oferta de uma educacio
propedéutica nem de educag¢do profissional, posto que apenasofertaria uma
formacgao basica, geral,parao trabalho. O discurso de formag¢do para o trabalho
aparece na atual Reforma do Novo Ensino Médio, na qual se estabelece uma
separacdo desta formacdo em relacdo a formacdo propedéutica dentro do
mesmo sistema.

A Nova Lei regida para ser refenrenciada ao Novo Formato do Ensino
Meédio - Lei n° 13.415/2017, por sua vez, estabeleceu que os curriculos do
Ensino Médio terdo como referéncia a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). O estabelecimento de bases nacionais encontra-se entre as orientagdes
dos organismos multilaterais, que visam os testes de larga escala. Tais testes
confirmam a ideia de meritocracia e competitividade e em nada dialogam com a
perspectiva da formagao integral/omnilateral dos estudantes, esta que pretende
forma-los por inteiro, por meio da oferta de uma educacdo de base cientifica,
ética e estética. Sobre o percurso de construgao e implementagdao da BNCC, sua
génese encontra-se em 2014 e foi permeado por distintas fases que mudaram sua
forma, foco e direcio no periodo entre 2014 e 2018. E importante frisar que,
apos o impedimento da presidente Dilma Rousseff, os rumos da elaboragdo da
BNCC mudaram drasticamente, dessa forma

A normatizagdao de uma base nacional comum curricular (BNCC)
encontra respaldo legal na Lei 13.005/14, que aprovou o Plano
Nacional de Educagdao (PNE) 2014/2024. Em 2014, ja havia se
iniciado no Ministério da Educa¢do a elaboragdo de documentos
com vistas a definir “direitos e objetivos de aprendizagem”,
conforme assevera a lei do PNE. Ao iniciar o governo de Michel
Temer, esses documentos haviam passado por uma fase de
consulta publica e compunham uma segunda versio. O novo
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governo passa a conferir outros rumos a esses textos. E neste
processo que se identifica a retomada de velhos e empoeirados
discursos. (SILVA, M. R., 2018a, p. 5)

A BNCC ndo surge por acaso e acompanha os movimentos mundo
afora, influenciados por organismos internacionais, que, articulados aos estados
nacionais, formulam e implementam o que Freitas (2019) denomina de reforma
empresarial na educacdo, perpassando pela padronizacdo curricular, aplicagao
de testes e responsabilizacdo verticalizada. Sob esta Otica, as escolas sdo
obrigadas a ensinar contetidos que sdo referéncia para a elaboragdo das
avaliagOes em larga escala, sendo responsabilizadas pelo seu desempenho.

Assim, na nova redagido de alguns artigos da Lei n°® 9.394/1996, dada
pela Lei n°® 13.415 de 2017, o art. 35-A, § 3° e § 4°, estabelece, para o Ensino
Meédio, a obrigatoriedade apenas das disciplinas de Matematica, Lingua
Portuguesa e Lingua Inglesa, sendo esta ofertada a partir do sexto ano do
Ensino Fundamental (art. 26, § 5°). As demais disciplinas como Educa¢ao
Fisica, Arte, Sociologia e Filosofia sdao citadas no art.35-A, § 2°, como “estudos
e praticas” e ficardo diluidas nos itinerarios formativos, os quais deverdo ser
“escolhidos” pelo estudante, conforme art. 36, § 12, ndo sendo, portanto,
curriculo obrigatério, mas Eletivo. A oferta do ensino de Lingua Espanhola,
inserido no curriculo do Ensino Médio pela Lei n® 11.611/2005, também
deixou de ser obrigatoria.

No art. 36, caput, Lei n® 9.394/1996 (NR) instituiu-se o curriculo do
Ensino Médio composto pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e por
Itinerarios Formativos. Essa BNCC, de acordo com o art. 35-A, caput, sera
composta por quatro areas de conhecimento. Os itinerarios formativos
comportam essas areas de conhecimento e a formag¢do profissional,
especificadas nos incisos do I ao V do art. 36, quais sejam: I — linguagens e suas
tecnologias; II- matematica e suas tecnologias; IIT — ciéncias da natureza e suas
tecnologias; IV — ciéncias humanas e sociais aplicadas; V — formagdo técnica e
profissional. Contudo, o aluno s6 podera cursar um desses itinerarios, dentro
das “possibilidades de cada sistema de ensino” (art. 36, caput, NR) ou, no
maximo, dois para os alunos concluintes, se a escola tiver condi¢des de ofertar
(art. 36, § 5°).

A Lein® 13.415/2017, além de tornar flexivel o curriculo escolar, traz
como um dos componentes curriculares o itinerario — formagdo técnica e
profissional, para o qual é possivel a contratacdo de “profissionais com notorio
saber”, sem necessidade de diploma de graduagdo, afetando assim também a
formagdo docente. A presente Lei do Novo Ensino Médio, em seu
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art.13,também institui a Politica de Fomento a Implementacao de Escolas de
Ensino. Médio em Tempo Integral.

Nesse sentido, a reforma traz também modificagdes na carga horaria ao
estabelecer, no § 1° do art. 24 da Lei n° 9.394/1996, um aumento da carga
horaria do Ensino Médio de 800 para 1.400 horas, havendo, consequentemente,
um aumento das unidades em tempo integral, as quais ofertardo os cursos de
formacgao profissional e técnica. O novo curriculo tem sido difundido como uma
inovagdo que possibilitara aos alunos desenvolver suas habilidades “escolhendo”
apenas os conteudos direcionados as suas aptiddes. No entanto, Motta e
Frigotto (2017,p.365) argumentam que essa flexibilizagdo do curriculo tem
como objetivo “[...] facilitar as escolhas das disciplinas que os jovens das classes
populares teriam menor dificuldade e, com isso, provavelmente, melhor
desempenho nas avaliagdes em larga escala. O novo formato esta nesse desenho,
tomando dire¢des que no atual contexto precisam e enecessitam serem
revisitadas.
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CAPITULO 16

Matematica para longevidade: a memdria escolar como
patrimonio em movimento por pessoas idosas (PIS)

Roémulo Tonyathy da Silva Mangueira *

Alcina Maria Testa Braz da Silva %

Subversao é

Desafiar um modelo politico/social/educacional baseado em crengas
ingénuas em relagcdo as Pessoas Idosas (PIs), é expressar sua voz, defender seus
direitos e contribuir para um mundo melhor, muitas vezes baseado em sua
experiéncia de vida, no seu conhecimento acumulado e na resisténcia pela busca
da liberdade, dignidade e humanidade. Frequentemente nos deparamos com
individuos que experienciaram ou ainda vivenciam aversio a Matemadtica,
muitas vezes originada durante a infincia e perpetuada posteriormente por
fatores bio-historicos e culturais. Esse fen6meno é exacerbado quando o
ambiente escolar, ao invés de dissipar preconceitos enraizados, acaba
segregando esses sentimentos, contribuindo para um cendrio de medo e
estagnacao em relagdo ao conhecimento, que reflete tanto nas geragdes jovens
quanto nas PIs, demandando abordagens educativas que reintegrem e incluam
esse grupo em diferentes contextos sociais a partir de mudangas conceituais,
procedimentais e atitudinais. Nesse contexto, o ensino de Matematica surge
como ferramenta importante, embora seja também um foco de aversdo
sobretudo para as PIs. A compreensio da Matematica como um conhecimento
interativo e formativo pode auxiliar na leitura critica do cotidiano e da
educacgdo, promovendo sua inclusdo e protagonismo social, uma vez que a
ressignificagdo do ensino de Matematica é facilitada pelo didlogo aberto e
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democratico, bem como pela valorizagio da memoria social. Assim, essa
pesquisa de natureza etnografica, ainda em andamento, resultado de um recorte
mais amplo em nivel de doutoramento foca na observacdo participante e na
coleta de dados por meio de questionarios e entrevistas em grupos focais com
PIs, atores-chave do estudo, de uma Universidade Aberta a Terceira Idade
(UATI). O objetivo é compreender a complexa relagdo entre memorias
escolares, saberes matematicos e praticas sociais por PIs, visando contribuir para
uma educagdo inclusiva e uma perspectiva humanista da Matematica. Meio
pelo qual, tém-se verificado o poder das lembrangas, enquanto representacdes
sociais vivas e em pleno movimento da escola de ontem, como ferramenta para
repensar a estrutura e a organiza¢do do futuro das salas de aula.

Apresentacao

A riqueza dos encontros com as PIs norteia a sociedade no que se refere
ao processo de ensino e de aprendizagem bem como as trocas de conhecimento
tdo necessarios para trilhar caminhos mais humanos dentro dos muros da
escola, sobretudo no campo da Educagdo Matematica. Esse dialogo ¢é
importante para investigar, conhecer, analisar, e tracar possibilidades para o
futuro de um povo em todos os cenarios: cientificos, psicossociais, historicos,
filosoficos, culturais e, sobretudo, educacionais. Nesse sentido, utilizaremos
como apoio tedrico-metodologico as contribui¢cdes de Freire (1996) no que se
refere a educagdo popular, de D’Ambrésio (1990) no campo da Educacao
Matematica e da FEtnomatemadtica enquanto alicerce do conhecimento
sociohistorico, de Bosi (2003) quando discute memoria e educagdo como acervo
vivo, Maia (1993) (1997) no que tange a importancia das representagdes sociais
na matematica enquanto ciéncia e, com o objetivo de alicergar as hipdteses de
pesquisa e Brito (2006) quando debate as inter-relagdes entre os fendmenos
didaticos, sobretudo o papel da transposi¢do didatica no ensino de Matematica.

O estudo deve ser pautado sob a perspectiva de valorizar o saber
popular e as representagdes sociais da matematica escolar, enquanto
conhecimento presente na historia, reconhecendo-se como uma possibilidade
transformadora no que tange a sociedade em toda sua pluralidade. Sob este
entendimento decorremos o projeto no sentido de reafirmar e acreditar que “a
memoria é a geradora do futuro /.../ o tempo da lembran¢a nio é o passado,
mas o futuro do passado” (BOSI, 2003, p. 66), e por isso confiamos no poder da
memoria viva, neste caso os alunos jovens e idosas, atrizes da pesquisa. Neste
sentido, faz-se necessario que a sociedade reconhega sua importincia para o
meio, construindo uma relagdo de crescimento com o mundo ao optar por
“viver profundamente as tramas de [sua] existéncia social, /.../ assumindo a
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dramaticidade de sua existéncia na busca da reinven¢do do mundo” (FREIRE,
2013, p. 68).

Ao revisitarmos os autores ja citados, compreende-se que a Matematica
faz parte da vida de qualquer faixa etaria, entende-se também que as
experiéncias das pessoas idosas com relagdo a Matematica ndo se resumem
apenas aos limites daquele tempo, mas continuam sendo hoje de grande
importancia, uma vez que suas historias escolares se cruzam com historias
pessoais, coletivas, socioculturais, portanto, entende-se que as PIs tem muito a
dizer as geracOes atuais e a sociedade pode escuta-los e aprender com eles
(KACHAR, 2001).

Matematica, Longevidade e o papel da Memoria na Autonomia das Pessoas
Idosas

Assim como as criancas, as estudantes idosas carregam consigo
aversoes em relagcdo as disciplinas escolares de exatas, sobretudo a Matematica
pois foram ensinados durante muito tempo que trata-se apenas de “calculo,
especificadamente as quatro operacdes basicas: somar, subtrair, multiplicar e
dividir, além da memorizacao de propriedades e algoritmos que permitem obter
respostas numeéricas” (FRANK 1988, apud VILA & CALLEJO, 1996 p. 60),
reduzindo o espectro e o poder da matematica a simplesmente seguir regras e
memorizar por meio da repeticdo sucessiva, robotizando o processo de
aprendizagem na escola; isso pode ter influenciado nesse processo de aversao a
disciplina ao qual muitas idosas ainda relatam.

Com o avango dos estudos no campo da Educagdo Matematica,
especialmente na segunda metade do século XX, as ideias, o pensamento
algébrico e as representa¢des como instrumentos da concretude e da utilizagdo
dos conhecimentos matematicos (enquanto objeto) ganham espago nas escolas
brasileiras, uma prova disso é a Abordagem Etnomatemadtica, ao qual
D’AMBROSIO (1998, p. 87) discute que,

Etno (ambiente natural e cultural) + Matema (conhecer, explicar,
entender, lidar com o ambiente) + Tica (artes, técnicas, modos e
maneiras de). Assim, defino Etnomatematica como o corpo de
artes, técnicas, modos de conhecer, explicar, entender, lidar com
os distintos ambientes naturais e sociais, estabelecido por uma
cultura. Dentre as varias artes e técnicas desenvolvidas pelas
distintas culturas, incluem-se maneiras de comparar, classificar,
ordenar, medir, contar, inferir, e muitas outras que ainda nao
reconhecemos.
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Posicionamentos como esse amplia os horizontes acerca da Matematica
ao conecta-la em uma pluralidade de contextos, situacdes, praticas, saberes,
memorias, abstragdes, significacdes, conceitos, habilidades, reconfigurando
literalmente a Matematica social de situacdes hipotéticas, artificiais e repetitivas.
Maia (2000, p. 07), reflete sob a perspectiva da forga das representagdes sociais
no contexto cientifico e de como produzir conhecimento a partir desses
conceitos, ao relatar que,

O conhecimento popular é um conhecimento verdadeiro e uma forma
de evolugdo do conhecimento cientifico, a teoria das representagdes sociais abre
uma perspectiva para que este conhecimento tenha lugar no seio das instituicoes
formais produtoras e reprodutoras de conhecimento, como € o caso do sistema
educativo.

Reitera-se assim o ensejo em contribuir para a articulagio, reflexdo e
integracdo entre o conhecimento matematico popular e o cientifico. Perceber a
Matematica “real” em meio a abstracdo e sua relacdo com o cotidiano das
pessoas ¢ um dilema para sociedade, porém faz-se necessario na pos-
modernidade. Brito (2006, p. 235) mostra “que a relagdo ao saber do professor
parece ser um dos principais elementos balizadores no estabelecimento/.../ da
transposi¢do didatica interna”, sendo assim, o professor tem um papel de
destaque na inter-relagdo com o saber, sua producdo e a valorizagdo social dele
em suas diversas formas. E demanda do professor articular os polos psicolégico,
epistemoldgico, social e pedagdgico, ou seja,

Quem ensina ocupa um dado lugar na relagdo didatica. Quem aprende,
ocupa outro, e ambos se relacionam dialeticamente, interagindo com um
terceiro elemento, que também tem um lugar a ocupar. E essas relagdes
pressupOem que as subjetividades dos parceiros estejam em jogo e se revelem
explicitamente e, principalmente, implicitamente, nas negociagdes, nas tensoes,
nas rupturas e nas impossibilidades. Isso nos possibilita apontar para outro
elemento que consideramos relevantes: a didatica, como area de conhecimento,
precisa também de certas interfaces para poder explicar os fendmenos
educativos. (BRITO, 2006, p. 237)

Posto isso, a transposi¢ao didatica do professor de Matematica é uma
ferramenta importante para que o processo de ensino, de fato, ocorra. Neste
sentido, a difusdo da Etnomatematica é um instrumento que quando aliada a
transposi¢do didatica promove habilidades importantes no jovem dos anos
iniciais e nas pessoas idosas, pois o0 dominio da Matematica faz eles se sentirem
uteis para familia, para comunidade, para sociedade pois a “todo instante os
individuos fazem comparagdes, classificacdes, medigOes, generalizagdes e, de
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algum modo, avaliagdes usando os instrumentos materiais e intelectuais que sao
proprios a sua cultura” (PANCIERA, 2008, p. 03). A matematica esta
circulando na sociedade, D’Ambroésio (1998) reflete que Etnomatematica “é
Matematica, é crianga brincando, é pedreiro construindo casa, é dona de casa
cozinhando, ¢é indio fazendo artesanato, isto é, é parte da vida, da existéncia de
cada um”, parte dai a importdncia para a pessoa idosa e para os jovens O
conhecimento matematico na sociedade atual. E sob esta perspectiva que
desenvolveu-se o estudo, trilhados pela investigagdo de como o encontro
intergeracional pode contribuir para um processo de ressignificagdo da escola e
da matematica escolar na vida cotidiana, desvelando memorias, saberes e
praticas sociais.

As alunas idosas apontam para um caminho onde o conhecimento
cientifico esteja adequado as suas reais possibilidades cognitivas,
transformando-se em conhecimento escolar. Acredita-se que quando o professor
entende que “ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas crias as possibilidades
para sua propria producdo ou a sua constru¢do” (FREIRE, 1998, p. 53) um
passo importante ¢ dado para que a transposi¢do didatica ocorra, no sentido de
criagdo de um objeto de ensino de Matemadtica mais denso conceitualmente.
Esse norte investigativo da pesquisa ¢ um provavel caminho trilhado no sentido
de desmistificar/descaracterizar o extremismo na Matematica. Nesse sentido,
Machado & D’Ambrosio (2014) apontam que, naturalmente:

Ama-se ou odeia-se a Matematica. Para alguns, o tema ¢é sedutor,
lugar de harmonias, equivaléncias, simetrias, ordenagdes e
relagdes caprichosas e surpreendentes, expressao de beleza que
tangencia a poesia. Para outros, trata-se de um territério arido,
povoado por numeros frios e célculos insipidos, compreensiveis
apenas por especialistas, pessoas com dons especiais/ .../

Essa necessidade de vivenciar uma Matematica em sua esséncia por
parte das idosas desafia o professor a articular melhor sua transposi¢ao didatica
e percebé-la enquanto agdo propulsora do saber ensinado, mas que precisa ser
vista como um instrumento comum em sala de aula que compde um fend6meno
mais amplo e complexo: o ensino. Por outro lado, o didlogo é outra vertente
continua que, por si sO, desempenha um papel importante para sustentagdo da
escola como patrimOnio social, historico e cultural brasileiro. Por isso,
acreditam-se no empoderamento e na ascensdao das pessoas idosas que ao
compartilhar seu conhecimento de vida e a partir de suas consideragdes
enquanto alunos (que deve ocorrer por meio da historia oral) conheceremos os
desafios e possibilidades em construir um modelo de escola mais eficiente, com
um olhar especial para os processos de ensino e de aprendizagem da Educacgao
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Matematica e cientifica o que vai de encontro com os estudos internacionais
sobre a diversidade de caminhos na perspectiva da multiculturalidade popular e
dos didlogos pos-modernos em Educacdo Matematica e com a Formagio dos
Professores em Ciéncia, Tecnologia e Educagdo possibilitando refletir, dentre
outras tematicas, materiais inovadores, teorias, praticas e epistemologias em
diferentes espagos e niveis educacionais, estratégias de ensino, de aprendizagem
e de compreensdao de fatores que favorecem o processo de construgio de
significados para os conceitos cientificos.

Desenhando uma Conclusdo

Moscovici (2001) traz provocagdes com uma perspectiva rica sobre as
Representagdes Sociais (RS) ao explorar sua natureza dindmica, que evolui ao
longo do tempo. Essa dinamicidade esta intrinsecamente ligada a liberdade com
que a linguagem se manifesta e 2 maneira como os individuos percebem,
interpretam, agem e constroem entendimentos em relagdo aos conceitos
comuns. As RS estdo profundamente enraizadas em um contexto de interagdes
sociais, que podem ser analisadas em escalas macro ou micro, envolvendo
relagbes interpessoais e construgdes coletivas.

A relagao entre RS e memoéria é complexa, uma vez que as atitudes e
visdes de mundo no presente sao moldadas pelo legado sécio-histérico e cultural
do passado. A memoria coletiva desempenha um papel fundamental na
formacao das RS, especialmente no contexto da educagdo matematica. O
passado, registrado na memoria, muitas vezes supera o presente imediato em
termos de influéncia sobre as opinides e representa¢des dos individuos. No
cerne deste debate esta a ideia de que a memodria molda o presente,
influenciando como as pessoas se relacionam com o mundo e suas RS. As
memorias escolares da matemdtica tém um impacto significativo nas
representagdes de individuos, afetando ndao apenas como eles interpretam,
comunicam e produzem conhecimento cientifico, mas também como eles se
relacionam com o ensino e aprendizado da matematica em sua vida cotidiana.

Essas representacdes desempenham um papel crucial na educagio,
moldando as interagdes nos contextos educacionais, incluindo julgamentos,
hierarquias e dindmicas de poder, bem como informagdes extraidas do ambiente
social. Além disso, é importante considerar as experiéncias de pessoas idosas
(PIs) como uma extensdao do que viveram durante a infancia e a adolescéncia,
pois essas experiéncias moldam profundamente sua relagdo com a matematica.

Com base em pesquisas realizadas pelo EDUCIRS/CEFET-RJ, é
evidente que a abstracdo, a constru¢do de conceitos matematicos e o
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pensamento légico-dedutivo ndo sdo meramente uma questdo de absorgdo de
informagdes técnicas ou boa memoria. Marcas emocionais e impactos
duradouros provenientes de experiéncias passadas desempenham um papel
significativo na aprendizagem da matematica, podendo resultar em aversao,
medo e busca de protegdo em relagdo a essa disciplina, caso o ensino nao seja
adequadamente administrado. Portanto, é fundamental compreender a
interconexdao entre RS, memoria e educagdo matemadtica, especialmente no
contexto das pessoas idosas.

A Educagdo Matematica para o envelhecimento é um campo de estudo
essencial, considerando a crescente populacdo de pessoas idosas e a importancia
de manter mentes ativas ao longo da vida. Dentro desse contexto, as memorias
escolares de pessoas idosas (PIS) se destacam como um acervo vivo que
desempenha um papel fundamental na formacdo de representacdes sociais da
matematica e na abordagem educacional. A medida que envelhecemos, nossas
experiéncias passadas na educagdo matematica moldam a maneira como
percebemos e nos relacionamos com a matematica. Essas memorias muitas
vezes carregam tracos emocionais, influenciando a confianca, a motivagdo e a
predisposicdo de pessoas idosas para continuar aprendendo e aplicando
conceitos matematicos em suas vidas cotidianas.

Nesse contexto, a abordagem da Educagdo Matematica para o
envelhecimento deve levar em consideracdo as memorias escolares como um
recurso valioso. Isso envolve reconhecer a influéncia dessas memorias no
processo de ensino e aprendizado, abordando eventuais traumas ou desafios
emocionais associados a matematica e oferecendo estratégias que valorizem a
conexao entre experiéncias passadas e aquisicdo de novos conhecimentos
matematicos. As memorias escolares de PIS ndo sdo apenas um testemunho do
passado, mas também uma fonte de inspiracdo e um ponto de partida para
promover uma educagdo matematica mais inclusiva e motivadora ao longo do
envelhecimento, fortalecendo a confianga e o engajamento em relagdo a essa
disciplina.
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CAPITULO 17

A relacao entre Matematica e Artes: a interdisciplinaridade
entre essas duas disciplinas no Ensino Fundamental por meio de
atividades

6

Felipe Belchior Calheiro Gomes*

José Jorge Casimiro dos Santos?

Subversao é

Avaliar como a Matematica e a Arte, através de uma abordagem
interdisciplinar, podem favorecer o ensino e a aprendizagem dessa disciplina de
forma significativa, quando muitas vezes no contexto escolar nio sao
evidenciadas a relagdo que essas disciplinas podem ter. As atividades a serem
mostradas ao longo do texto foram desenvolvidas em uma turma do Protar do
Ensino Fundamental II de uma Escola Publica. Em seu aporte tedrico tem-se as
ideias de, Lorenzato (2006), Tomaz e David (2008) e Carvalho (2017). Foi
adotado uma abordagem qualitativa, do tipo pesquisa-ag¢dao, fundamentada em
compreender o que € a interdisciplinaridade e a sua relagdo entre Matematica e
Artes. Como instrumento de coleta de dados, foi utilizado um questionario
semiestruturado juntamente com a aplicagdo de atividades que relacionem a
Matematica, mais precisamente a Geometria e a Arte por meio da
interdisciplinaridade. Ao longo dos encontros, foram desenvolvidas, atividades
que tinham como proposito aprofundar conteidos ja apresentados, mas
relacionando-os com reprodugdes de pinturas de artisticas famosos. Apesar das
limitagSes identificadas, os resultados apontam a viabilidade do uso da
interdisciplinaridade da Matematica com diversas areas de conhecimento, em
especial com a Arte, uma vez que a utilizagdo de pinturas despertou um maior
envolvimento de alguns alunos no processo de realizagdo das atividades
matematicas.

“ Graduado em Matematica pelo Instituto Federal da Paraiba — IFPB, felipecalheiro@gmail.com
4" Mestre em Ensino de Ciéncias e Educagio Matematica — UEPB, jorge.cassimirol4@gmail.com
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Apresentacao

E perceptivel que os alunos ainda tém grande dificuldade em relagio a
disciplina de Matematica. De acordo com Bagatini (2010, p. 10), muitas vezes
surgem perguntas como: “para que vou usar isso?” ou ‘“para que eu preciso aprender
isso?. Ele ainda afirma que essa suposta “inutilidade” acaba por fazer com que o
aprendizado da Matematica se torne desgastante e possivelmente sem graga, o
que acarreta desestimulo em aprender a disciplina.

Muitas vezes o ensino de Matematica é pautado na transmissdao do
conteudo, com pouco e muitas vezes nenhuma énfase que levem os alunos a
refletirem sobre o seu significado. Nesse sentido, esse ensino “engessado” pode
significa para muitos reprovagdo e abandono da escola, o baixo rendimento é
facilmente observado ao final do ano letivo e nos relatérios finais das escolas.
Dados divulgados pelo movimento Todos pela Educacio® apontam que o
aprendizado de Matematica dos estudantes do 3° ano do ensino médio caiu 0,7
ponto percentual (pp) no Brasil entre 2007 e 2017. Isso quer dizer que os
concluintes desta etapa de ensino estdo saindo da escola sabendo menos do que
os estudantes formados ha uma década. Nas escolas publicas, a queda foi ainda
maior: de 4 pp. O indice piora quando a comparagdo considera raga e o nivel
socioecondmico do estudante”. Para melhorar esses e tantos outros problemas
no ensino da Matematica, é que surge a necessidade de abordar a Matematica
de uma forma diferente, com o objetivo de atenuar as estatisticas que
apresentam a caréncia do conhecimento matematico.

Com base no exposto acima, surge a necessidade de utilizar outras
formas de ensinar a Matematica, fugindo assim do ensino tradicional, no qual a
resolucdo de exercicios ¢ a Unica alternativa apresentada pelo professor para o
processo de ensino e aprendizagem. Vital (2022) aponta que, as aulas baseadas
no ensino tradicional da Matematica acabam por excluir os alunos das
interagdes socioculturais no processo de ensino e aprendizagem. O autor ainda
aponta que, nesse modelo o educador nao se permiti desafiar, ndo amplia e ndo
se coloca a disposi¢ao para o desenvolvimento individual, isto é, o educador

* Todos pela educagdo ¢ um movimento da sociedade brasileira que tem como objetivo engajar o
poder publico e a sociedade brasileira no compromisso pela efetivagdo do direito das criangas e
jovens a uma Educagao Basica de qualidade. https://todospelaeducacao.org.br/

4 OLIVEIRA, E. Cai aprendizado de matematica no tultimo ano do ensino médio, aponta
levantamento. G1. Disponivel em: <https://gl.globo.com/educacao/noticia/2019/03/21/cai-
aprendizado-de-matematica-no-ultimo-ano-do-ensino-medio-aponta-levantamento.ghtml>  Acesso

em: 18 de outubro de 2022.
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restringisse apenas a ensinar, 0 que acaba por fazer com que o aluno tenha a sua
capacidade de desenvolvimento limitada.

Nessa perspectiva, tem-se a interdisciplinaridade, cujo objetivo ¢é
estabelecer consensos pontuais entre as areas de conhecimento, ela estuda as
relagdes entre as disciplinas, verificando a regido de fronteira onde as mesmas
podem coexistir. A interdisciplinaridade consiste em reconectar esses
conhecimentos a partir do que lhes ¢ comum. Confrontando assim os saberes
pertinentes da regido de fronteira, por exemplo, essa ciéncia ndo dita que os
alunos devem aprender Matematica usando Arte, mas o que a Arte pode ter em
comum com a Matematica, como os professores da educacdo basica podem
explorar essa convergéncia entre a Matematica e a Arte. Cabe ao professor
procurar meios de aproximar as disciplinas e aproximar o conhecimento, visto
que, ele é um facilitador do aprendizado dos alunos.

Nessa perspectiva, a presente pesquisa propds avaliar como a
Matematica e a Arte, através de uma abordagem interdisciplinar, podem
favorecer o ensino e a aprendizagem da Matematica em uma turma do
PROTAR do Ensino Fundamental de uma escola publica. Como Objetivos
especificos temos: (i) apresentar ao aluno, de forma interdisciplinar a
Matematica e as Artes Visuais; (ii), evidenciar relagdes entre os saberes das duas
disciplinas: Matematica e Artes; (iii) analisar o envolvimento e os resultados
obtidos através da participacao e interagao durante a aplicagao das atividades.

Fundamentagdo Tedrica

Nado existe um consenso com relagdo ao surgimento da
interdisciplinaridade. E o que aponta Carlos (2007, apud OREFICE, 2016, p.
59), onde estudiosos do assunto apontam que a interdisciplinaridade teria
surgido na Antiguidade Classica através de alguns filosofos. Onde esses filosofos
aspiravam ao dominio do saber como uma totalidade, e teve como seu principal
expoente o filésofo Platdo, que foi um dos principais pensadores a entrever um
saber global e unificado baseado na enkuklios paidéia, que vem a ser um curriculo
de ensino que proporcionava aos alunos estudar de forma global todas as
disciplinas.

Na interdisciplinaridade vai ocorrer uma relagdo e troca entre
disciplinas. E o que aponta Carvalho (2017), ele menciona que a
interdisciplinaridade busca transcender a divisio entre as disciplinas
possibilitando o dialogo entre os saberes e o enfrentamento da complexidade. A
palavra interdisciplinaridade ndo tem sentido estavel e tnico, ou seja, sujeita-se
ao contexto e as intengdes de uso; aceita uma compreensdo variada. Sua
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natureza polissémica se depreende das circunstancias em que ¢ usada, pois se
pode falar em interdisciplinaridade na esfera profissional, cientifica e escolar.

Nogueira (2016) cita que o pensador Jean Piaget aponta que a
interdisciplinaridade configura a existéncia de troca e enriquecimento mutuo
entre as disciplinas. Onde assim, existe colaboragdo entre diversas disciplinas ou
setores heterogéneos de uma mesma ciéncia, existindo assim certa reciprocidade
nas trocas. Contudo, nio se trata de tarefa facil, considerando as fronteiras bem
delimitadas que a ciéncia apresenta por conta de sua estrutura. Segundo Etges
(1997, p. 18) a interdisciplinaridade é:

Um principio mediador entre diferentes disciplinas, ndo podera
jamais ser elemento de redugdo a um denominador comum, mas
elemento tedrico-metodologico da diferenca e da criatividade. A
interdisciplinaridade € o principio da maxima exploracdo das
potencialidades de cada ciéncia, da compreensao dos seus limites,
mas, acima de tudo, é o principio da diversidade e da criatividade.

Ja Fazenda (1995, p. 34) conceitua interdisciplinaridade como:

Uma forma de comunica¢do que demanda considerar cada escola
— sua cultura e os atores envolvidos; com isso, a pratica
interdisciplinar em cada contexto se torna singular. Além disso, a
interdisciplinaridade enlaga os elementos do conhecimento ao
promover sua integracdo; ha uma dindmica continua na
constru¢do do conhecimento que permite [...] a criagdo e recriagdo
de outros pontos para discussao.

Ja Orefice (2016) aponta que mesmo na atualidade, o conhecimento
ensinado nas escolas ¢ fundamentado em diversas especificidades, isto €, a
aprendizagem ¢é fragmentada e o aluno ndo consegue mais enxergar o saber
como um todo. A autora ainda apresenta que esse método de ensinar nao seria
capaz de envolver o aluno. Sendo assim, a escola deveria usar praticas mais
interessantes, onde ela apresentaria mais oportunidades de envolver os alunos
com temas distintos nas mais variadas areas de formagdo. Segundo Thiese
(2018, apud CARVALHO, 2017, p. 24).

As discussoes referentes a interdicisplinaridade estao presentes em
diversos setores da vida social: na economia, na politica e na
tecnologia. Na  educagdo, contudo a presenca da
interdisciplinaridade “constitui um dos pressupostos diretamente
relacionados com um contexto mais amplo e também muito
complexo de mudancas.
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A interdisciplinaridade possibilita aos alunos construirem relagdes entre
os diferentes conteudos nas diversas disciplinas do curriculo escolar. Por isso,
ela deveria ser abracada pelos educadores, uma vez que, permite a construg¢io
do conhecimento de maneira global, rompendo assim com as fronteiras das
disciplinas. Os Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (2000, p.
65) apontam que:

A nova proposta implica em aceitar o carater transdisciplinar da
linguagem e a inter-relacdo dos sistemas de linguagens, sem perder
a especificidade dos conceitos diretores das disciplinas e suas
metodologias de pesquisa, procura e integracdo horizontal e
vertical dos conhecimentos trabalhados pela escola a semelhanga
daqueles presentes no social, exigindo dessa forma abertura para a
critica e discussao.

O documento sugere que sejam feitas conexdes dentro da propria
Matematica, desta com outras disciplinas € com temas transversais, como €tica,
orientacdo sexual, meio ambiente, saude e pluralidade cultural (David e Tomaz,
2008, p. 13). Assim como citado pelas autoras, a Matematica nao deve ser um
campo fechado, deve ser capaz de fazer conexdo com outras areas do
conhecimento, estabelecendo assim inter-relacdes entre a Matematica, o mundo
real, promovendo a interdisciplinaridade, sem perder de vista os contetudos
matematicos da Educagdo Basica.

Ferreira (2015) aponta que, através da interdisciplinaridade entre
Matematica e Artes ocorre a convergéncia, isto €, criam-se pontes entre as
disciplinas e o aluno. A autora ainda cita que através dessa relacdo de
interdisciplinaridade, o aluno passa a perceber que a pratica de ensino faz
sentido para si e assim ocorre a aprendizagem da Matematica escolar. Além
disso segundo Barbosa (1991, p. 4-5):

A arte nao ¢é apenas basica, mas fundamental na educagdao de um
pais que se desenvolve (...). Ndo é possivel uma educagdo
intelectual, formal ou informal em arte, porque é impossivel o
desenvolvimento integral da inteligéncia sem o desenvolvimento
do pensamento divergente, do pensamento visual e do
conhecimento representacional que caracterizam a arte. Se
pretendermos uma educagdo nao apenas intelectual, mas
principalmente humanizadora, a necessidade da arte é ainda mais
crucial para desenvolver a percep¢do e a imaginagdo, para capturar
a realidade circundante e desenvolver a capacidade criadora
necessaria a modificacdo dessa realidade.
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Segundo Bolar (2002, apud Tomaz e David, 2008, p. 125) quando os
alunos sdo envolvidos em praticas matematicas mais abertas e diversificadas, em
que s3do encorajados a desenvolver suas proprias ideias, eles passam a
desenvolver um relacionamento mais produtivo com a Matematica, tornando-se
assim aptos a usar a Matematica em situag¢des diferentes, fazendo transferéncia
de aprendizagem de uma situagdo para outra. A Matematica ndo esta isolada de
outras areas de estudos, isto ¢, um conhecimento pode estar sempre integrado a
outro, logo, a interdisciplinaridade é uma ampliagdo dessa relagdo, relagdo essa
existente entre a Matematica e diversas ciéncias, como as Artes.

Segundo D’Ambrosio (2005) a Matematica ¢ entendida como uma
estratégia desenvolvida pela espécie humana ao longo de sua historia para
explicar, entender, manejar e conviver com a realidade dentro de um contexto
natural e cultural. Sendo parte desse contexto as religides, as ciéncias em geral e
as Artes, logo, a Matematica pode ser associada em outras areas do
conhecimento. Porém, dentro de sala de aula, ocorre uma fragmentag¢ao desses
conhecimentos, isto €, as disciplinas sdo separadas de modo que, onde comega
uma, termina a outra, ndo permitindo uma conexdo entre as disciplinas
pertencentes do curriculo escolar. Tal agdo nao se tem mostrado eficiente no
processo de ensino e aprendizagem, uma vez que, segundo os Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCN):

O ensino de matematica centrado em si mesmo, limitando-se a
exploracdo de conteidos meramente académicos, de forma
isolada, sem qualquer conexdo entre seus proprios campos ou com
outras areas de conhecimento, pouco tem contribuido para
formacgao integral do aluno, com vistas a conquista da cidadania
(BRASIL, 1997, p.26).

Segundo Tomaz e David (2008, apud CARVALHO, 2017, p. 31) “a
atividade de artes amplia a aprendizagem matematica do aluno, porque pode
gerar novos significados para o conhecimento”. Assim, a introducao das Artes é
necessaria, haja visto que, além da relevancia apontada pelos autores, pois no
nivel pedagdgico vai permitir a interagdo com a Matematica, possibilitando
assim a interdisciplinaridade. Com isso, a interdisciplinaridade, e outras
ferramentas didaticas, como o uso de material manipuldvel sdo fundamentais
para facilitar o processo de ensino e aprendizagem.

[...] Além disso, seria uma crueldade constranger alguém a fazer
aquilo que tu queres, ignorando ele o que tu queres. Do mesmo
odo, seria uma crueldade querer que trace linhas retas, angulos
retos ou circulos redondos, sem primeiro ter metido nas maos o
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esquadro, a régua e o compasso, e sem lhe haver mostrado o uso
desses instrumentos (COMMENIUS, 2001, p. 350).

Introduzir a Arte na Educac¢do vai muito além da interacdo com outras
disciplinas educacionais. Ela possui uma relevancia significativa para a
formagdo cultural, cognitiva, psicologica e outros aspectos relacionados a
formagdo humana. Segundo Dos Santos (2017) a Arte como disciplina foi, se
configurando de acordo com os anseios por uma educagdo cidada e de
qualidade. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo — LDB n° 5.692/71 no seu
artigo 7° titula a Arte no curriculo escolar como Educagdo Artistica, todavia nao
a considera como disciplina e sem como atividades propostas no cotidiano. Ja a
nova LDB n° 9.394/96 vem constituir a Arte como componente curricular
obrigatorio.

Art. 26. Os curriculos da educacgao infantil, do ensino fundamental
e do ensino médio devem ter uma base nacional comum, a ser
complementada, em cada sistema de ensino e em cada
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e dos educandos.

2° O ensino da arte constituira componente curricular obrigatério,
nos diversos niveis da educagdo baésica, de forma a promover o
desenvolvimento cultural dos alunos

O ensino da arte, especialmente em suas expressdes regionais,
constituird componente curricular obrigatorio da educagdo basica,
de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos.
(Redagdo dada pela Lei n° 12.287/2010) (LDBE — LEI 9.394/96).

Com isso, a interdisciplinaridade entre Matematica e Artes, pode
proporcionar a criagdo de pontes entre as duas ciéncias, ocasionando assim uma
convergéncia de saberes, facilitando o processo de compreensdo dos conceitos
de geometria. Assim, procuramos formar um aluno que seja capaz de, através
das obras de Artes, identificar relagbes matematicas presentes que possam ser
exploradas em prol da sua aprendizagem Matematica.

Metodologia

Tendo em vista o cumprimento dos objetivos estabelecidos, optamos
pela abordagem qualitativa que, segundo Oliveira (2007, apud FERREIRA,
2015, p. 89), essa abordagem é uma tentativa de se explicar em profundidade o
significado e as caracteristicas do resultado das informagdes, analisar as
interagdes entre as varaveis envolvidas no processo, além de analisar,
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compreender e classificar tais processos, oferecendo contribuigdes para o
processo de mudangas.

De acordo com Bogdan et al (1994, p. 16) a investigagdo qualitativa
surgiu no final do século XIX e inicio do século XX, sendo nas décadas de 1960
e 1970 que essa abordagem alcangou seu apice devido a novos estudos sobre
esta abordagem e sua divulgacdo. De acordo com os autores, podemos entender
a pesquisa qualitativa como aquela investigagdo em que os dados recolhidos sao
“[...] ricos em pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais, conversas,
e de complexo tratamento estatistico”.

O estudo qualitativo pode ser conduzido através de diferentes
caminhos. A pesquisa em questdo tomou o viés da pesquisa-a¢ao. Segundo
Koerich (2019), a pesquisa-a¢do abarca um processo empirico que compreende
a identificagdo do problema dentro de um contexto social e/ou institucional, o
levantamento de dados relativos ao problema e, a analise e significagdo dos
dados levantados pelos participantes. Nessa perspectiva, pode-se observar a
importancia desta metodologia para pesquisas na area de Educagdo, tendo em
vista que as pesquisas desenvolvidas nessa area tém a finalidade de
compreender, evidenciar e diagnosticar, problemas, demandas na area de
Educagido, sugerindo melhorias na qualidade da Educagao Brasileira.

O questionario aplicado foi do tipo semiestruturado, contendo questdes
abertas e fechadas, a fim de obter dados, cujas analises subsidiaram esta
pesquisa. Segundo Minayo (2004), o questiondrio semiestruturado compde-se
de perguntas estruturadas (fechadas) e perguntas abertas, nas quais quem
responde tem a liberdade de discorrer sobre o tema proposto sem
enquadramento pré-fixado pelo pesquisador. O objetivo do questionario foi
compreender o perfil dos sujeitos da pesquisa. Esse questionario foi dividido em
dois blocos, o primeiro bloco chamado de bloco geral e o segundo bloco
educacional.

Locus e participantes da pesquisa

A pesquisa foi realizada em uma escola municipal, situada na cidade de
Campina Grande, em turmas do Programa Protar e envolveu 25 alunos. O
questionario em questdo foi divido em duas partes, a primeira parte intitulada
de parte geral, buscou analisar o perfil pessoal dos alunos. Perguntas
direcionadas sobre a idade, quantidade de membros na familia, se possuem
acesso a internet, entre outras. Ja o segundo bloco, intitulado de bloco
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educacional, foi direcionado a saber se os alunos sabiam o que era a
interdisciplinaridade, se era possivel ensinar / aprender matematica por meio de
outras disciplinas.

O Protar é um programa da Prefeitura de Campina Grande, esse
programa se assemelha ao EJA, isto é, o Protar ¢ um programa de corregao de
fluxo, destinado ao publico que ndo completou, abandonou ou nao teve acesso
a educacdo formal na idade apropriada. Diferente do EJA, esse programa da
Prefeitura, as aulas iniciam-se as 16:00 horas e termina 20:00, de segunda a
sexta-feira, uma vez que, alguns alunos nio completaram a maioridade. O
programa possui dois niveis, o Protar I, que se refere as turmas do 6° e 7° ano do
ensino fundamental e o Protar II, que sdo as turmas do 8° e 9° ano também do
ensino fundamental. A pesquisa foi realizada nas turmas do Protar II, onde sao
duas turmas, divididas em 2A e 2B. A quantidade de alunos matriculados ¢é 24 e
33 respectivamente. O quadro a seguir ilustra as atividades desenvolvidas na
pesquisa, nas suas respectivas datas. As atividades desenvolvidas foram tomadas
como referéncia o produto educacional de Ferreira et al (2015).

Tabela 1: Cronograma das atividades.

Atividade Tema da aula Contetdos matematicos trabalhados

1°24/10/2022 Aplicagio do = O que é a interdisciplinaridade? E possivel ensinar
questiondrio. Video @/ aprender Matematica com outras areas? A
sobre a relagdo entre a = origem e a evolugdo da Matematica.
Matematica e a Arte.

2°25/10/2022 Quadrilateros de  Quadrilateros e areas de figuras equivalentes.
Lygia Clark.

3°31/10/2022 Retdngulos e cores Retangulos e quadrados, suas semelhancas e
primarias. diferencgas. Area e perimetro.

Fonte: Autoria propria.

Sendo assim, as atividades desenvolvidas objetivaram despertar o
interesse dos alunos através de um olhar mais critico, desenvolvendo a
criatividade e sua autonomia de perceber a relagio da Matematica com outras
areas, mais precisamente com a Arte.

3

O professor é um mediador do conhecimento, por isso, ele precisa
estimular a capacidade do aluno de interagir com o conhecimento e com siso,
contribuir para a sua formagdo como sujeito. Por esse motivo, abordar esse
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tema, demonstrou ser relevante, pois norteou para uma pratica pedagogica mais
atual, que leve em consideragdo a forma¢do do aluno, como um sujeito ativo no
processo de ensino e de aprendizagem.

Segundo D’Ambrosio (2009, p. 59) os alunos ndo podem aguentar
coisas obsoletas e inuteis, além de desinteressantes para muitos. Nao se pode
fazer todo aluno vibrar com a beleza da demonstragdo do Teorema de Pitagoras
e outros fatos matematicos importantes. Soares, (2021) fala que, quando o
professor utiliza aulas dindmicas, ele proporciona ao estudante meios que fazem
com que o aluno se sinta encorajado, perdendo o medo de demostrar a
aprendizagem.

Aprender matematica € mais do que manejar formulas, saber fazer
contas ou marcar X nas respostas: ¢ interpretar, criar significados,
construir seus proprios instrumentos para resolver problemas, estar
preparado para perceber estes mesmos problemas, desenvolver o
raciocinio 16gico, a capacidade de conceber, projetar e transcender
o imediatamente sensivel (PARANA, 1990, p.66).

Conforme relatado por Borges (2020, p. 52) a partir do estudo de
Freinet (1975) a sala de aula ndo é um espago fisico determinado pelas
instituigdes, mas qualquer espaco onde o exercicio do pensamento e da
criatividade esteja presente e a servico da sociedade. O aluno constréi o seu
conhecimento ndo apenas tendo acesso a informag¢do, mas se apropriando do
saber, inserindo o prazer no processo de aprendizagem. A sala de aula deve ser
o local onde os alunos se revelam, criam, inventam e exprimem suas vivéncias.

Analise e discussido dos resultados

Caracterizacdo do Sujeito da Pesquisa

No Brasil, mais de 7 milhdes de estudantes da educagdo basica estdo em
situagdo de distor¢dao idade-série — ou seja: tém dois ou mais anos de atraso
escolar. Sao principalmente adolescentes que, em algum momento, foram
reprovados ou evadiram e retornaram a escola em uma série nao
correspondente & sua idade™.

Esse fendmeno de distor¢ao idade-série, atinge, principalmente, quem
vem das camadas mais vulneraveis da populagdo. No bloco especifico,
intitulado de bloco educacional, foi perguntado aos alunos se eles tinham

0 Panorama da distorgio idade-série no Brasil. UNICEF. Acesso em: 13 nov. 2022. Disponivel
em: < https://www.unicef.org/brazil/media/461/file/Panorama_da_distorcao_idade-
serie_no_Brasil.pdf>.
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interrompido os estudos e caso a reposta fosse sim, para informar por quanto
tempo. Através das repostas obtidas, 10 dos alunos informaram que sim, que em
algum momento tiveram que interromper os estudos por um periodo, e o tempo
informado variava de 1 até 3 anos. Durante a aplicacio do questionario, a
maioria informou que isso ocorreu devido a pandemia. Pois ndo tinham
recursos tecnologicos para acompanhar as aulas.

Outro aspecto importante a frisar, refere-se ao acesso a internet, onde
19 alunos possuem acesso apenas através do celular, 5 alunos possuem em todos
os itens citados na pergunta e 1 aluno informa que ndo possui acesso a internet.

Em uma pesquisa® intitulada "Licdes da Pandemia: Motivos para
Reduzir as Distancias na Educag¢do", desenvolvida pelo Descomplica e pelo
Instituto Locomotiva, entrevistou aproximadamente 800 familias de alunos do
ensino fundamental 2 e do ensino médio. Os dados da pesquisa apontam que
quase metade (49%) dos alunos das classes D e E afirmam que acompanharam
as aulas remotas durante a pandemia usando um celular compartilhado, ou seja,
de outra pessoa da familia. Entre os estudantes mais ricos, esse nimero ficou em
23%. Essa pesquisa ainda aponta que, além de compartilhar o celular, 55%
tiveram que dividir o espago de estudo com outra pessoa.

Os alunos da pesquisa apontaram que, sentem dificuldades em estudar
usando o aparelho telefonico, pois o pacote de dados é insuficiente para
necessidades como assistir videos ou baixar arquivos. O que acaba por
prejudicar o desempenho escolar desse aluno. Entdo, com o retorno do ensino
presencial, esses alunos relatam e esperam que consigam “recuperar o que foi
perdido”. Tais desigualdades sé diminuirdo com um trabalho e mobilizagdo por
parte de toda a sociedade. Como o perfil socioecondmico dos estudantes da rede
publica normalmente aponta para uma realidade em que esse acesso a
equipamentos, a dados e a estrutura que permite o engajamento maior nas
atividades remotas, é mais dificil, o que nds vislumbramos é uma tendéncia de
queda ainda maior das aprendizagens na rede publica do que se verifica na rede
particular™.

7

A cor e raca é uma outra relevancia na analise das desigualdades
educacionais entre diferentes grupos populacionais. Segundo dados do censo

S BIMBATI, A. P. 49% de alunos mais pobres estudam em celular dos pais. Entre ricos, sio 23%.
Disponivel em: https://educacao.uol.com.br/noticias/2021/10/21/alunos-celular-compartilhado-
desigualdade-pesquisa.htm. Acesso em: 30 out. 2022.
2. ARAUJO, A. L. Pandemia acentua déficit educacional e exige acdes do poder publico.
Disponivel em: https://www12.senado.leg.br/noticias/infomaterias/2021/07/pandemia-acentua-
deficit-educacional-e-exige-acoes-do-poder-publico. Acesso em: 30 out. 2022.
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escolar”, (Inep, 2017), estudantes de cor/raca indigena, preta e parda tendem a
ser mais prejudicados no que se refere a taxa de distorgdo idade-série, tanto no
meio urbano, quanto no meio rural. Dos alunos entrevistados, 88% se
consideram como pretos e/ou pardos.

Outra pergunta feita no questionario foi se os alunos pretendiam da
continuidade aos estudos apds a conclusio do Ensino Médio, 4 alunos
pretendem apenas concluir o ensino médio, 14 alunos desejam apds o ensino
médio, fazer um curso superior ou um curso técnico, e 7 alunos ainda nio
sabem o que desejam para o futuro, isto é, se terminam apenas o ensino médio
ou fazem algum curso técnico ou faculdade.

Levando em consideragdo que os alunos participantes do Protar estdo
com distor¢do idade-série, foi perguntado o motivo para estarem matriculados
nessa forma de ensino. A maioria dos alunos informaram que o motivo seria
terminar os estudos, alguns complementaram as repostas com a vontade de
fazer algum curso apds terminar os estudos e mudar de vida. Outros alunos
informaram que foram “colocados” no Protar, que ndo tiveram opg¢do de
escolha, o que possivelmente foi uma decisdo tomada pela direcdo da escola,
visto que, esses alunos estao com distor¢do idade-série. Outras respostas
incluem o horario, o fato de terem sido transferidos, a quadra e o futebol
ofertado nas aulas de Educacdo Fisica, a necessidade de terminar os estudos
mais rapido, como evidenciado por alguns alunos que falam em “um pulo
muito grande para o ensino médio”. Alguns alunos citam que estdo em uma
idade que ndo corresponde a série. Outros alunos participantes relatam que ao
fazer parte do Protar, acreditavam que seriam ofertados cursos além das aulas
normais e que iria ajudar no processo de obter um emprego.

Figura 1 — Resposta do aluno sujeito da pesquisa.

Fonte: Autoria propria.

% UNICEF BRASIL. Disponivel em: https://www.unicef.org/brazil/comunicados-de-
imprensa/cultura-do-fracasso-escolar-afeta-milhoes-de-estudantes-e-desigualdade-se-agrava-na-
pandemia>. Acesso em: 13 nov. 2022.
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Figura 2 — Resposta do aluno sujeito da pesquisa.

Fonte: Autoria propria.

O fenomeno de distor¢do idade-série é dos mais preocupantes da
educagdo brasileira. E a pandemia aumentou ainda mais a situagdo. Torna-se
possivel perceber que os alunos entrevistados possuem conhecimento dessa
distor¢ao, por esse motivo, foram matriculados na modalidade de ensino Protar.
E essa matricula por mais que em alguns casos, ndo tenha sido feita com o
prévio conhecimento do aluno, fez com que esse aluno, percebesse e desejasse
da continuidade aos estudos, e objetivando ndao apenas terminar a educagido
bésica, mas realizar cursos técnicos ou até adentar no ensino superior.

Interdisciplinaridade e o ensino de Matematica na perspectiva dos alunos

Na sequéncia das perguntas feitas no segundo bloco — bloco educativo —
, foi pedido para os alunos escreveram o que para eles era a Matematica. As
respostas foram as mais variadas possiveis, uma parte dos alunos escreveram
que a Matematica é uma disciplina / matéria que se usa muito no dia a dia.
Outros alunos associaram a Matemdtica com o conceito dos conteudos
estudados, como raiz quadrada, operagdes basicas, formulas, equagdes, entre
outras assimilagdes.

Outros alunos relatam que a Matematica se tratava de uma disciplina
“dificil de aprender”, “muito complicada”, onde dois alunos relatam que
possuem dificuldade na disciplina de Matematica, pois a Matematica seria
bastante complexa. Um desses alunos mesmo relatando que a Matematica é
complicada, ao final da sua reposta, relata que a Matematica vai ajuda-lo no seu
futuro.

Com base na opinido dos alunos sobre o que é a Matematica, Silveira
(2002) diz que as opinides de alunos (quando falam da disciplina de
Matematica) revelam sentidos repetidos de outras vozes, ou seja, elas refletem
dizeres que ja foram ditos pelo professor e pela sociedade em que eles estdo
inseridos. O ponto de vista do aluno sobre a Matematica revela, de forma
implicita, alteragdo de sentidos influenciados por outros discursos sobre o
conhecimento matematico. Assim, algumas dificuldades do aluno ancoram-se
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nessa leitura interpretativa que ele faz, bem como no que ja foi falado sobre a
Matematica. Ja Baraldi (1999) destaca que as concepgdes de Matematica
influenciam a maneira como o aluno aprende essa disciplina e como trata os
objetos matematicos. Para ela, a reflexdo sobre uma diversidade de concepgdes
existentes se constitui como elemento importante para a superagdio de
problemas presentes no ensino e na aprendizagem matematica.

Por seguinte, foi perguntado se os alunos gostavam de estudar
Matematica. De todos os 25 alunos que responderam ao questionario, 01
escreveu que gostava de estudar mais ou menos, 11 alunos responderam que
ndo gostavam, as respostas foram relacionadas a terem dificuldade, ou por achar
a Matematica chata, ou ainda, por considerar a Matematica dificil.

No prosseguimento do questiondrio, foi perguntado se os alunos
conheciam o conceito e/ou a palavra interdisciplinaridade, a resposta undnime
foi “nao”. Logo em seguida perguntou-se os alunos achavam que seria possivel
estudar / relacionar a Matematica com outras disciplinas. Nove (09) desses
alunos informaram que nao seria possivel tal relagdo, ja o restante, responderam
que sim, onde a maioria das repostas ocorreu na relacdo entre a Matematica e
outras disciplinas de mesma area, como Fisica, Quimica e Ciéncias. Outros
alunos relatam que seria possivel estudar a Matematica com disciplinas mais
antagonicas, como a Geografia, o Inglés. Dois alunos escreveram que seria
possivel relacionar e/ou estudar a Matematica com todas as disciplinas, uma
vez que, a Matematica estaria presente em tudo.

Descri¢ao e Analise das Atividades Propostas

Nesta se¢ao sdo apresentadas as atividades desenvolvidas na pesquisa
em questdo. O objetivo das atividades desenvolvidas foi relacionar a
Matematica, mais precisamente a Geometria, com a Arte. Por esse motivo,
procurou-se entender, do ponto de visto dos sujeitos pesquisados, a
possibilidade de existéncia dessa ponte e quais s3o as suas opinides a respeito do
processo.

As atividades foram impressas em papel A4 coloridas, disponibilizadas
para cada aluno no momento da aplicagdo. Foi decidido que, antes da
realizacdo das atividades pelos alunos, seria feito uma revisdo dos conteudos
matematicos abordados na atividade, como também, uma breve explicagdo do
contexto histérico e geografico em que estda inserida aquela obra e autor(a)
trabalhada.

1° Encontro — Exibi¢dao do Video “Do zero ao infinito: Arte e Matematica”
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No dia 24 de outubro de 2022, nos dois ultimos horarios que
compreendem de 18h35min as 20h00min, logo apdés a aplicagio do
questionario, foi apresentado um video de aproximadamente 26 minutos. O
video em questdo € o primeiro de uma série intitulada Arte e Matematica,
apresentada por Luiz Barco. A série objetiva apontar a possibilidade de langar
novos olhares sobre a Matematica e Artes. Durante o video e toda a série ¢
possivel descobrir que essas duas areas do conhecimento estdo presentes em
todos os aspectos da vida, evidenciando como essas areas influenciam uma a
outra até os nossos dias. A imagem a seguir refere-se a uma captura extraida do
site youtube, onde foi possivel ter acesso ao video apresentado aos alunos.

QECLE  hHistéria  Cursos  Relacionados >

Arte & Matemitica - 02 - Arte &

Arte & Matemitica - 08
Matemtica da Misica

Arte & Matemética - 03- 0
Artista e 0 Matemético

Filmes e Documentérios

" von
Arte & Matemtica - 01 - Do Zero ao Infinito

Q somatematicaa @ ol GP 2 Compartilhar
T, ey -

Figura 3 — Captura de tela do video: Do zero ao infinito: Arte e
Matematica.

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=AxYCY2-KvB8. Acesso
em: 22 out. 2022.

Ao apresentar ao video, teve-se como objetivo identificar os significados
produzidos pelos sujeitos da pesquisa ao assistir ao video, percebendo assim a
relagdo entre Matematica e Arte. Por seguinte, fazer uma reflexao sobre essa
relagdo existente entre as duas areas, com isso ao término do video, foi pedido
aos alunos que fizessem um breve comentario do que achou do video e sobre o
que ele fala

Os alunos compreenderam que seria possivel sim relacionar / estudar a
Matematica com a Arte. Alguns alunos que tinham respondido ndo, para a
ultima pergunta do questionario, pediram para que o questionadrio fosse
devolvido e eles corrigissem a questdo. Foi informado aos alunos que ndo teria
necessidade, pois o conhecimento ¢ construido por meio de erros, acertos e das
suas proprias vivéncias. Durante a conversa foi-se perguntado por um dos
alunos se seria possivel relacionar a Matematica com a musica. Ao indagar a
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esse aluno se ele tocava algum instrumento, o mesmo respondeu que tocava
guitarra, com isso, surgiu a possibilidade de conversar de forma resumida a
relagdo entre a Matematica e musica, que ndo deixa de ser uma forma de Arte.

Por seguinte, surgiu curiosidade em saber como surgiu a Matematica,
do que se tratava o 0sso com riscos, se aquilo poderia ser considerado como
Matematica. E como e por que surgiram os nimeros.

Em relacdo aos relatos dos alunos, apesar de irem em uma dire¢io que
ndo esperava, haja visto que o video fala sobre a relagdo entre a matematica e
Arte, as suas leituras ndo estao erradas, haja visto que, o video faz um apanhado
geral dessa relagdo e esses alunos tomaram uma determinada imagem do video
para comentar. Por fim, acredito que o video e a reflexdo cumpriram com o
objetivo principal, que seria mostrar a relacdo existente entre a Matematica e a
Arte, percebido também através das leituras feitas pelos alunos sujeitos da
pesquisa, isto é, esses alunos, perceberam que existe uma relagdo entre as duas
areas e que, torna-se possivel estudar / relacionar a Matemadtica com outras
disciplinas, mais precisamente a Arte.

2° Encontro: Os Quadrilateros de Lygia Clark

No segundo encontro, antes de ocorrer a aplicagdo da atividade,
decidiu-se fazer uma revisao dos conteidos matematicos que seriam abordados.
A atividade em questdo seria referente a quadrilateros, por esse motivo, no
inicio da aula, foi apresentado a defini¢ao, caracteristicas, principais elementos e
propriedades dos quadrilateros, paralelogramos — retangulo, losango e quadrado
-, e dos trapézios.

Para facilitar a compreensao dos alunos sobre o assunto de
quadrilateros, foram produzidos materiais manipuldveis, objetivando assim,
mudar o processo de ensino e de aprendizagem. Segundo Rosa (1994, p. 178):

Mudar, em educagdo, ndo depende apenas de teorias
revolucionarias ou eficacia de novos métodos. Diferentes de outros
campos de atuagdo profissional, nenhuma transformagio
substantiva, nessa area, prescinde do envolvimento dos
educadores. Por isso mesmo, toda mudanca em educacdo
significa, antes de mais nada, mudanga de atitude.

Diversos educadores procuram utilizar materiais didaticos manipulaveis
no processo de ensino e aprendizagem, principalmente na disciplina de
Geometria. Uma vez que, 0 uso desses materiais contribui significativamente
para a compreensao e a visualizacdo dos elementos geométricos. A escola, onde
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os sujeitos da pesquisa estudam, ndo possui Laboratério de Ensino de
Matematica, entdo, por mais que o professor titular da turma tenha interesse em
inserir praticas pedagogicas diferenciadas, a realidade encontrada acaba por nao
permitir tal acdo. Sobre a importincia do Laboratorio de Ensino de
Matematica, Lorenzato (2006), explana que o LEM, é um espago onde os
professores de Matematica tornam os conteddos matematicos mais
compreensivos para os alunos, bem como a importancia desse ambiente para o
processo de ensino.

A medida que os alunos demonstraram terem compreendido o assunto,
foi entregue as folhas com uma representacido da obra de Lygia Clark, com um
breve resumo sobre a artista brasileira e as questdoes da atividade. A seguir, é
possivel observar a 2° atividade apresentada aos alunos sujeitos da pesquisa.

Atividade 1: Quadrilateros de Lygia Clark

Lygia Clark foi uma artista brasileira nascida em Belo Horizonte (1920
—1988). E uma das fundadoras do Grupo Neoconcreto. Esse grupo iniciou em
1954 uma pesquisa que acabou, por um lado, por romper com a temadtica
concretista e por outro, por realiza-la com mais eficiéncia. Os concretos queriam
romper com o conceito de obra que representasse o mundo. Para isso,
utilizaram a linguagem da Matematica, criando uma nova realidade no quadro,
e trabalharam diretamente no mundo, com o design e o urbanismo. Partindo
desta ideia, analisemos a obra Plano em superficies moduladas n° 2, de 1956.

Figura 4 - Superficie modulada n° 2 — Lygia Clark.

Fonte: https://portal.lygiaclark.org.br/acervo/59171/planos-em-superficie-
modulada-n-2. Acesso em: 22 out. 2022.
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a)
b)
)
d)
e)

g
h)

A obra Plano em superficies moduladas n° 2, da artista plastica Lygia Clark,
¢ formada por quadrilateros. Quais quadrilateros vocé identifica na
obra?

Lygia Clark utiliza algum quadrado nessa obra? Complete com V ou F:
( ) Todo quadrado é um retangulo.

() Todo retangulo é um quadrado.

( ) Todo retangulo é um paralelogramo.

( ) Todo quadrado é um paralelogramo.

( ) Todo quadrado é um losango.

() todo losango é um quadrado.
Destaque do quadro uma figura que tenha apenas dois angulos retos.
Agora, desenhe um quadrilatero com apenas um angulo reto.
Qual seria a principal diferenca entre o retangulo, quadrado e losango?
Investigue, com a ajuda de um transferidor, a medida dos dngulos de
cada uma das figuras que aparecem nesse quadro.
Fazendo uso de uma régua, verifique e calcule a area e o perimetro de
um retangulo.
Fazendo uso de uma régua, verifique e calcule a area e o perimetro de
um trapézio.
Trace as diagonais de cada uma das figuras que compde o quadro e
responda SIM ou NAO.
As diagonais do paralelogramo cortam-se aonde?
As diagonais do paralelogramo sdo congruentes?
As diagonais do paralelogramo sao perpendiculares entre si?
As diagonais do retangulo cortam-se ao meio?
As diagonais do retdngulo sdo congruentes?
As diagonais do retdngulo sdo perpendiculares entre si?
As diagonais do trapézio cortam-se a0 meio?
As diagonais do trapézio sa congruentes?
As diagonais do trapézio sdo perpendiculares entre si?
Desenhe:
a) Um quadrado
b) Um retangulo
¢) Um losango
d) Um trapézio iséscele
e) Um trapézio retangulo
f) Um paralelogramo
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Apos a atividade ser entregue, foi explicado aos alunos acerca do
processo de producdo das obras de Lygia Clark™ e a sua influéncia na educagio,
mais precisamente na Geometria. Por seguinte, foi pedido para que os alunos
comegassem o processo de resolugdo das perguntas propostas.

O principal objetivo da atividade foi estabelecer uma relagdo entre a
pintura Neoconcretista de Lygia Clark e os contetdos previamente estudados,
envolvendo medidas de angulo, quadrilateros, assim como sua classificagdo.
Fazendo com que os sujeitos da pesquisa, percebessem e entendessem a relagdo
existente entre as duas areas, consideradas por muitos, como areas antagonicas.

A primeira parte da atividade consistia em nomear os quadrilateros
presentes na composicdo da obra, compreender a diferenca entre o0s
quadrilateros e a compreensdo de angulos. Os alunos conseguiram compreender
e resolver as questdes, o fator material manipulavel foi crucial para que essa
parte da atividade fosse resolvida sem nenhuma dificuldade.

A segunda parte consistia em, com o uso do transferidor, dar o valor de
cada um dos angulos das figuras contidas na pintura. Um grande problema
encontrado foi a quantidade de transferidores ser inferior a quantidade de
alunos. A propor¢ao era de 1 transferidor para 4 alunos, o que impossibilitou de
uma maior compreensdo do assunto, uma vez que, esses alunos precisaram
resolver em grupos e nenhum dos alunos sabia usar corretamente o transferidor,
por isso, foi necessario gastar um bom tempo ensinando aos alunos como
manusear o equipamento. Por esse motivo, foi percebido que a ndo
compreensdo do que seria um transferidor e o seu ndo manuseio, configurou
como um obstaculo, dificultando o processo de aprendizagem.

A terceira parte consistia em utilizar os conceitos de area e perimetro de
um retangulo e de um trapézio. Mesmo esse assunto tendo sido abordado no
inicio da aula e o professor titular da turma ja ter explicado anteriormente, 0s
alunos apresentaram dificuldade em compreender como calcular a area e o
perimetro, nesse caso, foi necessario retornar mais uma vez ao quadro e explicar
matematicamente e fazendo uso do material criado, como calcular a area e um
perimetro de um retangulo e de um trapézio. Mesmo os alunos encontrando
obstaculos, alguns ndo deixaram se abater e realizaram a resolucdo das questdes
propostas.

A riqueza da atividade se deu quando os alunos conseguiram visualizar
na Obra de Lygia Clark, os quadrilateros ensinados anteriormente. Entdo, por
meio da atividade, os alunos perceberam a relagdo mutua entre Matematica e
Artes. Os alunos conseguiram se apropriar do conteudo ensinado, do material

*NUNES, K. R. A. Um brinde a arte de Lygia Clark — e a sua influéncia da educagio. Disponivel
em: <https://desafiosdaeducacao.com.br/arte-de-lygia-clark/ > Acesso em: 22 out. 2022.
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manipulavel e com isso, resolver a primeira parte da atividade sem nenhuma
dificuldade.

No decorrer da execug¢dao das atividades, trés (03) alunos chegaram
atrasados. E uma aluna em especial, mesmo ndo acompanhado a explicagdo do
assunto sobre quadrilateros, foi a tinica a conseguir responder a 8° questido,
apenas fazendo uso visual do material manipulavel. Assim, podemos perceber
que o conhecimento produzido através do material manipulavel foi um
facilitador ao processo de ensino e aprendizagem dessa aula em especial.

3° Encontro: Retangulos e cores primarias.

Da mesma forma do encontro anterior, nesse foi decidido realizar uma
revisao dos conteidos matematicos que seriam abordados. A atividade em
questdo seria referente a retangulos, por esse motivo, no inicio da aula, foi
apresentado a definigdo, caracteristicas, principais elementos e propriedades do
retdngulo. Foram utilizados também alguns dos materiais manipulaveis da ala
anterior, com o objetivo de facilitar a compreensao. A seguir, temos a segunda
atividade aplicada no terceiro encontro.

Atividade 2: Retangulos e cores primarias

Figura 5 - Piet Mondrian, composi¢ao em vermelho, azul e amarelo, 1930.

Fonte: https://www.wikiart.org/pt/piet-mondrian/composicao-ii-em-
vermelho-azul-e-amarelo-1930. Acesso em: 22 out. 2022.

Pieter Cornelis Mondrian (1872 — 1944) foi um dos grandes pintores
do século XX. Ele nasceu em 7 de marco de 1872, em Amersfoort, Holanda,
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mudando-se em 1882 para Amsterdd onde inicia seus estudos de pintura na
Academia de Belas Artes. No final de 1911, deixa Amsterda e parte para Paris a
fim de aprender com o pintor espanhol Pablo Picasso (1881 — 1973). Nessa
época, muda de nome e passa a se chamar Piet Mondrian. Seus primeiros
quadros pintados em Paris utilizavam cores cinzentas e assemelhavam-se as
obras do seu mentor e do pintor George Braque (1882 — 1963), os artistas mais
importantes do movimento Cubista. Sob a influéncia deles passa a geometrizar
as formas passando a ser simples composi¢cdes de formas geométricas e cores
primarias, vermelho, azul e amarelo. Morre vitima de pneumonia em 1944,
1. Que figuras vocé pode observar nesta obra?
2. Que cores se destacam nesta obra?
3. Utilizando a régua, meca o tamanho de cada lado do quadro. O que
vocé observou? Que quadrilatero é?
4, Agora, mega o tamanho dos lados da parte vermelha do quadro. O que
vocé observou? Que quadrilatero é?
5. Existe alguma diferenca entre quadrado e retingulo? Se a reposta for
sim, diga qual é essa diferencga.
6. Marque V para verdade e F para falso:
a) Todo retangulo é um quadrado.
b) Todo quadrado é um retangulo.
7. Qual é a maneira mais facil de calcular o comprimento / tamanho
dessa figura?
8. O tamanho original desta obra é de 60 cm de altura e 35 cm de base.
Qual é o seu perimetro? . Calcule também a sua area.

9. Como posso transformar centimetro para metros?
10. Faca uma releitura de uma obra de Mondrian.

Apbs iniciar a aula explicando o objetivo da pesquisa, retornado alguns
conteudos anteriores importantes para a resolugdo das questdes, foi entregue a
atividade e explicado um pouco sobre a vida de Pieter Cornelis®, pintor
Holandes do século XX. Por seguinte, foi pedido para que os alunos
comegassem o processo de resolug¢do das perguntas propostas. Depois de dado
um certo tempo para que os alunos fizessem a atividade, foi realizado o
processo de corregao.

A primeira parte da atividade refere-se a compreensdo das figuras
presentes na obra de Pieter, compreender a diferenca e semelhanga entre
quadrado e retangulo, que ocorreu de forma tranquila, onde todos os alunos

5 FRAZAO, D. Biografia de Piet Mondrian. Disponivel em:
<https://www.ebiografia.com/piet_mondrian/>. Acesso em: 22 out. 2022.
325



https://www.ebiografia.com/piet_mondrian/

conseguiram compreender. O uso dos materiais manipulaveis foi crucial e
fundamental para essa compreensio. Em um certo momento, seria necessaria
uma régua para medir o tamanho dos lados. Nem todos os alunos possuiam
régua, por isso, tornou-se necessario dividir os alunos em duplas. No momento
em que os alunos precisaram medir a figura, apresentaram duvidas.

A segunda parte da atividade era referente ao calculo de area e o
perimetro da obra. E mais uma vez foi observado que alguns alunos tiveram
dificuldade em compreender o conceito e realizar o calculo. Por ultimo, foi
pedido para os alunos fazerem uma releitura da obra de Mondrian.

A maioria dos alunos compreendiam como se dava o processo de
transformar centimetro para metro, mas ndo conseguiram resolver essa
operacao. Os alunos informaram que tinham dificuldades em “trabalhar” com
numeros decimais, surgindo assim um obstaculo epistemologico, uma vez que,
o conhecimento referente a operagdes com numeros decimais, refere-se a séries
anteriores. Entdao, esses conhecimentos ndo foram produzidos corretamente,
com isso, esses alunos ndo conseguiram produzir significado operando com
numeros decimais.

Por meio das respostas obtidas dos alunos, todos conseguiram 1€ e
compreender a imagem, o que foi fundamental para a ultima questio da
atividade, onde pedia-se que os alunos fizessem uma releitura da obra de
Mondrian. Nesse ponto, os alunos ficaram livres para recriar a sua maneira.
Com diferentes tamanhos e cores.

Alguns alunos mais uma vez apresentaram dificuldade em determinar /
calcular o perimetro e a area da obra, mesmo tendo produzido significado para
a primeira parte da atividade e no encontro / atividade anterior, terem resolvido
questdes semelhantes. O restante da turma, aproximadamente metade dela,
conseguiu compreender antecipadamente o processo de calcular o que a questao
pedia.

Por mais que, durante as aplica¢les das atividades, tenha-se percebido
obstaculos de cunho epistemoldgicos, isso ndo se configurou como
impedimento para a realizagdo e/ou participagdo das atividades, o que foi
bastante significativo e enriquecedor.

As atividades propostas ndo tiveram o interesse de distinguir se um
aluno sabe menos do que o outro, se erraram ao realizar as atividades, ou ao
fazer os célculos, ou ainda, de culpa-los ou repreende-los por ndo obterem éxito
nas atividades, uma vez que, colocar o fracasso unico e exclusivamente no
aluno, seria uma visdao simpléria do processo educativo. Entdo, as atividades
aplicadas na presente pesquisa, objetivaram construir a aprendizagem
entrelacada entre duas ciéncias consideradas por muitos antagOnicas,
Matematica e Artes. Entdo, por meio das atividades propostas na pesquisa, foi

326



possivel perceber que, ao realizar uma abordagem contextualizada entre a
Matematica e Arte, essas ciéncias contribuiram para uma maior compreensao,
participacdo e entendimento da Matematica em sala de aula.

Consideracoes Finais

Essa pesquisa surgiu da necessidade de estudar a viabilidade da
interdisciplinaridade da Matematica com a Arte. Visto que, a Matemadtica nao
esta isolada de outras areas de estudos. Como relatado por Tomaz e David
(2013, p. 18), mesmo conscientes do potencial da Matematica para a formagdo
cidada e da certeza que a Matematica nao é um campo fechado em si mesmo,
os educadores matematicos e professores da Educagdo Basica ainda procuram
por formas de concretizar essa formagio ou maneiras de desenvolver projetos e
promover a interdisciplinaridade, sem perder de vista os conteidos matematicos
da Educagao Basica, visto que, a Escola e a Matematica escolar nao tém
contribuido efetivamente para a formacgao cidada dos individuos.

Tivemos como objetivo ndo defender uma unica possibilidade de
interdisciplinaridade, mas apenas mostrar como o uso de perspectivas teoricas
que fujam do modelo tradicional, podem ajudar o aluno a produzir
conhecimentos novos e relacionar conhecimentos ja existentes. Segundo Tomaz
e David (2013, p. 45), numa atividade interdisciplinar, o aluno realiza
transferéncia de aprendizagem de uma situagdo para a outra, de uma disciplina
para a outra. Essa transferéncia de aprendizagem é a propria propulsora da
aprendizagem situada, pois nao se espera que algum conhecimento se preserve
intacto de uma situagdo para outra, nem que se crie sempre um conhecimento
totalmente novo a cada situagao.

A aplicagao das atividades, caracterizam-se, portanto, pela ampliacao
de significados da nog¢ao, da identificagdo, caracteristicas dos quadrilateros, da
utilizagdo de dados para o célculo da area e do perimetro, da capacidade de
fazer transferéncia de aprendizagem entre as atividades e entre a Matematica e a
Arte, possibilitando assim, um desenvolvimento positivo e ativo entre as duas
areas do conhecimento.

Por meio das atividades realizadas, esperamos ter mostrado aos alunos,
um caminho diferente, além de exercicios mecanicos e calculos no quadro.
Esperamos que esses alunos, possam tomar para si a educagdo, e que a distor¢ao
de idade-série e qualquer outro limitador, ndo seja um empecilho para algar
voos rumo a uma educacio libertadora.

Com isso, podemos deixar um questionamento para professores de
Matematica: Porque n3o inovar nas suas aulas, trazendo um pouco da
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Matematica para a parte concreta e saindo do abstrato? Os alunos precisam ver
onde a Matematica sera usada e, assim, despertar o interesse pelo contetudo.

Propormos que professores da Educacdo Basica, possam ensinar a
Matematica por meio de outro viés, que ndo seja o ensino dito tradicional.
Independente da ferramenta utilizada, seja por meio da resolugdo de problemas,
ou através do uso de softwares e/ou material manipulavel, ou ainda através da
interdisciplinaridade, fazendo assim, uma ponte entre a Matematica e outras
disciplinas, permitindo que ocorra uma transferéncia de saber. Logo, ¢
necessario ousar e ir além, mostrar que existem possibilidades e realidades para
o ensino da Matematica.
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Subversdo € um termo que se aproxima dos conceitos de ousadia,
desobediéncia e insubordinag&o. Na interface com a educacao, sobre-
tudo no ensino das matematicas, D’Ambraésio (2015) aponta a postura
do(a) professor(a)-pesquisador(a) como um ato de perturbacao/revolta
ao romper estruturas escolares (por vezes curriculares, coloniais e
segregativas) que travem situagdes socialmente equanimes.

Alguns(mas) desses(as) professores(as) subversivos(as) dispbéem
histérias ao longo dos préximos capitulos que ilustram a escuta a tenta,
os(as) estudantes como protagonistas, promovendo assembleias,
planejando novas estratégias didaticas, estabelecendo atitudes de
insubordinacao, coragem na readequacao pedagdgica, comunicagao
ativa e sobretudo acao e reflexdo sobre a constru¢gdo dos conhecimen-
tos matematicos e outros. Afinal, ha um momento em que basta entrar
na sala, fechar a porta e ousar: dar asas a aprendizagem voando sobre
os muros da escola—[...] o show[...] tem que continuar!
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