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Formar professores que ensinam Matematica no Brasil tem se constituido um ato
desafiador, sobretudo pelo fato de que alguns cursos de licenciatura ainda se cons-
tituem excessivamente tedricos e descontextualizados do “chao da sala de aula” da
Educacado Basica brasileira. Romper com essa organizacao, muitas vezes mais pro-
ximo de um bacharelado, como evidenciou Gatti (2010) , e aproximar esses cursos
e os futuros professores da realidade da escola publica € algo necessario, sobretu-
do para um contexto permeado por constantes mudangas demandadas pela con-
temporaneidade. No movimento de estruturacdo dos cursos de formagdo de pro-
fessores é importante considerar as questdes idiossincraticas e as suas implicagées
para a formacgao. Esse elemento idiossincratico, para Flores (2010) , € um dos ele-
mentos que caracteriza a complexidade desse campo de estudo. Muitos cursos
pecam em ndo significarem as crengas, concepgoes e 0s conhecimentos que o0s
professores trazem e que muito influenciam como evidenciou Silva (2018) , no mo-
vimento de constituicdo da identidade docente do futuro professor que ensina Ma-
tematica. E nesse sentido que o livro “O Futuro Professor de Matematica: Vivéncias
que Intercruzam a Formacao Inicial” nasceu, como forma de permitir que as dife-
rentes experiéncias de formacdo do futuro professor que ensinard Matematica
sejam apresentadas e constituam-se enquanto canal de formagao para professores
da Educacdo Basica e futuros professores de Matematica nas diversas modalidades
de ensino. Agregamos, aqui, trabalhos de pesquisa e relatos de experiéncias de di-
ferentes praticas que surgiram no interior da universidade, por estudantes e pro-
fessores do curso de licenciatura em Matematica do Campus VII da Universidade
do Estado da Bahia (UNEB), localizada no municipio de Senhor do Bonfim. Nesse
interim, apresentamos, a seguir, os 14 capitulos que constituem esta obra.
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Prefacio

Fabricio Oliveira da Silva *

Sinto-me extremamente honrado pelo convite dos organizadores
para prefaciar o livro “O Futuro Professor de Matematica: Vivéncias que
Intercruzam a Formacao Inicial”. Trata-se de uma obra que traz para a
cena as experiéncias com a formagao inicial de professores de matematica
e, de igual modo, experiéncias com praticas educativas que se tecem no
“chao da escola”, levando-se em consideracao as aprendizagens experien-
ciais que a docéncia em matematica convoca cada professor a fazé-la, de
modo implicado e contextualizado com as realidades educacionais.

Em pleno século XXI, discutir a formagao inicial de professores de
matematica com vistas a tecé-la numa articulacdo com as acontecéncias
do cotidiano escolar é uma emergéncia louvavel no campo da educacao.
Nao cabe mais a ideia de que a formacdo inicial de professores seja produ-
zida fora da realidade do ensino, limitando-se aos muros da universidade,
transpondo-os, apenas, em momentos de estagios supervisionados. Supe-
rar o academicismo e seguir para empreender movimentos de
compreensdo do ensino, numa perspectiva colaborativa e funcional da ma-
tematica, tem se tornado a tonica das reflexdes que enredam a formagéao
inicial de professores.

As vivéncias que se intercruzam com a formagao inicial, tecidas nessa
obra, convocam o leitor a pensar sobre como a atuacio profissional trans-
versaliza os processos de formacdo inicial de professores, provocando

reflexdes sobre o ensino, sobre a pratica e sobre o saber que se insurgem

! Prof. Dr. - UEFS/PPGE/NEPPU.
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das vivéncias da/na formacdo ressignificadas pela imersao na prépria pra-
tica. Assim, viver a formacdo inicial numa interseccio com as
aprendizagens experienciais que se logram no cotidiano escolar (SILVA e
RIOS 2018), favorece a aprendizagem da docéncia que transcende uma vi-
sdo técnica, reducionista do ensino. Como bem nos lembra Freire (2004),
ensinar nao se reduz a transferir conhecimento, mas implica numa agao
de mobilizar o outro para aprender. £ essa mobilizacio que o leitor encon-
trard na referida obra, com vistas a perceber como as vivéncias se
entrecruzam na formacio inicial de professores de matematica, numa su-
peracdo da segregacéo de teoria e pratica.

Na légica do livro, a relacao teoria e pratica aponta para um movi-
mento contingencial de teoria que também é uma pratica e de uma pratica
que é, por natureza, uma teoria da aprendizagem experiencial, vivencial e
relacional em contextos em que o ensino de matematica se efetiva, e, de
igual modo, em contextos nos quais a formacao também se tece. A reflexao
¢ o combustivel que retroalimenta as aprendizagens experienciais do ser
professor de matematica que se efetiva nas relagdes que se estabelecem
com os saberes da formac&o e da atuagdo profissional.

Ao descortinar as reflexdes em torno das vivéncias educativas com
ensino de matematica que se intercruzam com as tecituras da formacao
inicial, tem-se validada uma concepcdo de aprendizagem experiencial da
docéncia que resulta de um processo de construcdo de saberes sobre pré-
ticas educativas, que leva em consideracdo a “verdade” do sujeito, as
praticas que resultam de sua agdo reflexiva e das formas de desenvolver
aprendizagens, as quais se constituem pelos acontecimentos sua propria
acdo de aprender, logo de experienciar. (LARROSA, 2002, p. 40). Nesta
direcao, os licenciandos em formagao inicial aprendem experiencialmente
quando se aventuram numa atitude construtiva e colaborativa de partilhar
saberes do ensino de matematica que se constroem na rela¢do com o outro
e com aquilo que se faz. A concepgdo de pratica caracteriza-se por agdes
dialdgicas e de cunho educativo, em que tudo o que o professor e o estu-

dante desenvolvem com a fungdo de gerar aprendizagens é tida como
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pratica educativa. E nesta direcio, que a concepcio de pratica educativa
no ensino de matematica se insurge num movimento experiencial da for-
macdo inicial que faculta aprendizagem, tanto a quem ensina, como a
quem aprende, possibilitando uma relacao dialégica que se produz no co-
tidiano e nos desafios que estudantes e professores tecem para dar sentido
aquilo que fazem quando se prestam a ensinar e a estudar matematica.

Nesse aspecto, a relacdo com a escola basica é fundante para se pen-
sar os processos de ensino e aprendizagem experiencial da docéncia,
considerando que o cotidiano escolar constitui-se num celeiro produtivo
para se articular as questoes didaticas que transversalizam a formagao ini-
cial de professores de matematica. Assim, sobretudo em é&reas especificas
da docéncia, se fazem necessarias que as praticas educativas tornem-se
elementos de reflexdo de professores e estudantes, numa perspectiva de se
poder visibilizar a funcionalidade, do que se ensina na universidade, para
o contexto da escola basica. Ha de se considerar, na universidade, no am-
bito da formagao inicial de professores, os objetivos e a pertinéncia de tais
praticas no cotidiano escolar, em que pese as reais condi¢es e necessida-
des dos estudantes da escola basica. E desse contexto que o ensino de
matematica se ressignifica e ganha valor incomensuravel para quem lida
com ele.

Na presente obra, o leitor encontrara reflexdes sobre varias experi-
éncias, que vao desde reflexdes do futuro professor de matemaética,
passando por perspectivas de ingressos no curso de matemaética, pela ideia
de laboratoério de estudos e pesquisas em educacdo matemaética, pela ana-
lise do ensino das razodes trigonométricas, pela andlise do livro didatico,
pela importancia da pesquisa em educagdo matematica, pelo ensino-
aprendizagem da estatistica, pela formagdo do professor de matemaética e
o ensino de deficientes auditivos, passando por outros temas, até chegar a
experiéncias com mapas conceituais na Educagido de Jovens e Adultos.
Nesse sentido, a obra traz um variado repertério de experiéncias e refle-
x0es sobre a formacao inicial dos professores e 0 modo como cada um tece

sentido para pesquisas e praticas que desenvolve na érea.
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Com uma centralidade em experiéncias que emergem da produgdo
que pesquisadores, professores egressos e estudantes da licenciatura em
matematica da Universidade do Estado da Bahia, campus VII em Senhor
do Bonfim-Ba, a obra possibilita reflexdes e aprendizagens para leitores
interessados em discutir a formacao inicial de professores, na area de ma-
temdtica, intersecionada com as praticas e modos proéprios que
professores e pesquisadores habitam a profissdo docente.

Boa leitura a todos!
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Apresentacao

Formar professores que ensinam Matemética no Brasil tem se cons-
tituido um ato desafiador, sobretudo pelo fato de que alguns cursos de
licenciatura ainda se constituem excessivamente te6ricos e descontextua-
lizados do “chdo da sala de aula” da Educacdo Basica brasileira. Romper
com essa organizacdo, muitas vezes mais préximo de um bacharelado,
como evidenciou Gatti (2010)", e aproximar esses cursos e os futuros pro-
fessores da realidade da escola publica é algo necessario, sobretudo para
um contexto permeado por constantes mudancas demandadas pela con-
temporaneidade.

No movimento de estruturagédo dos cursos de formacio de professo-
res é importante considerar as questdes idiossincraticas e as suas
implicacoes para a formacdo. Esse elemento idiossincratico, para Flores
(2010)?, é um dos elementos que caracteriza a complexidade desse campo
de estudo. Muitos cursos pecam em nao significarem as crengas, concep-
¢oes e os conhecimentos que os professores trazem e que muito
influenciam como evidenciou Silva (2018)3, no movimento de constitui¢ao
da identidade docente do futuro professor que ensina Matematica.

E nesse sentido que o livro “O Futuro Professor de Matematica:
Vivéncias que Intercruzam a Formacao Inicial” nasceu, como forma de
permitir que as diferentes experiéncias de formacao do futuro professor

que ensinara Matemaética sejam apresentadas e constituam-se enquanto

! Gatti, B. Formacéo de professores no Brasil: caracteristicas e problemas. Educacio e Sociedade, Campinas, v. 31, n.
113, p. 1355-1379, out-dez. 2010.

2 Flores, M. A. Algumas reflexdes em torno da formacao inicial de professores. Educacao, Porto Alegre, setembro
2010.

3 Silva, A. J. N. S. Querido diario... o que revelam as narrativas sobre ludicidade, formacao e futura prética do
professor que ensina(ra) matematica nos anos iniciais. 2018. Tese (Doutorado em Educacio) - Universidade Federal
de Sao Carlos, campus Sao Carlos, Sao Carlos.
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canal de formacao para professores da Educacdo Bésica e futuros profes-
sores de Matematica nas diversas modalidades de ensino. Agregamos,
aqui, trabalhos de pesquisa e relatos de experiéncias de diferentes praticas
que surgiram no interior da universidade, por estudantes e professores do
curso de licenciatura em Matematica do Campus VII da Universidade do
Estado da Bahia (UNEB), localizada no municipio de Senhor do Bonfim.
Nesse interim, apresentamos, a seguir, os 14 capitulos que constituem esta
obra.

No primeiro capitulo, As reflexées do(a) futuro(a) educador(a) mate-
matico: uma andlise sobre as vivéncias no estagio de observagdo no curso
de Licenciatura em Matemdtica do Campus VII da UNEB, de autoria de
Abel Cordeiro Moreira e Elisa Raquel Jesus dos Santos, buscou-se entender
a importancia da observac¢do nos componentes de Estagio Curricular Su-
pervisionado para a futura profissao do(a) educador(a) matematico(a).

Em Laboratério de estudos e pesquisas em Educacdo Matemaética do
Campus VII da UNEB: espago de formagao e desenvolvimento do conheci-
mento ludico e pedagdgico do contetido, segundo capitulo deste livro,
Américo Junior Nunes da Silva destaca que o ensino e a aprendizagem da
Matematica tém se caracterizado, no pais, como um grande desafio, le-
vando os gestores de politicas ptblicas a repensarem a formagdo dos
professores. Assim, apresenta o Laboratério de Estudos e Pesquisas em
Educagdo Matemética (LEPEM) da Universidade do Estado da Bahia, Cam-
pus VII, as atividades realizadas ao longo do periodo letivo 2019.2 e 2020.1
e discuti as possiveis influéncias dessas atividades de ensino, pesquisa e
extensdo no movimento de formagéo do futuro professor de Matematica.

As autoras Ermita do Amaral Rocha, Fernanda Pereira Magalhées e o
autor André Ricardo Lucas Vieira, em Expectativas de ingressos no curso
de Licenciatura em Matematica em Senhor do Bonfim-BA, analisaram as
expectativas académicas de estudantes ingressos no curso de Licenciatura
em Matematica da Universidade do Estado da Bahia (UNEB), Campus VII
em Senhor do Bonfim-BA. Para isso, foram analisadas as motivagoes que

levaram os estudantes a optarem pelo referido curso e a escolha pela
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UNEB-Campus VII. Convém salientar que na composicdo do texto consi-
derou-se também as expectativas com o curso apds algumas semanas de
aula, como a experiéncia ja lograda com a Matematica.

Em Andlise do ensino das razoes trigonométricas: cotangente, secante
e cossecante no tridngulo retangulo no 2° ano do Ensino Médio, Tury An-
tonio da Silva Santos e Julivaldo Oliveira do Rosario apresentam uma
pesquisa desenvolvida com professores de Matemaética de escolas ptblicas
da cidade de Senhor do Bonfim-BA, no tocante ao ensino dos conceitos de
razdes trigonométricas, a fim de compreender os motivos da dificuldade
no aprendizado desse contettddo matematico.

No quinto capitulo, Uma discussao sobre a importancia da anélise do
livro didatico, Jhonnas Souza da Silva e Joicilindia Pereira da Silva objeti-
vam discutir a analise dos livros didaticos de Matemética destacando as
diversas formas de utilizacdo desse livro dentro da sala de aula.

Em A importancia da pesquisa em Educagdo Matemdtica para a for-
magdo continua do professor, Ednei Mudesto Nascimento e Jodo Gabriel
Guirra da Silva, buscaram analisar as concepcdes de professores de Mate-
matica, de uma escola da rede ptblica de ensino da cidade de Senhor do
Bonfim-BA, sobre a formacao continua, sua importancia, e como se faz
presente em seu fazer pedagégico.

O sétimo capitulo O uso do teodolito caseiro no ensino de razoes tri-
gonométricas no tridngulo retangulo de autoria de Jordy dos Santos Gois,
Jean Souza Gomes e Américo Junior Nunes da Silva, objetivou discutir
como o uso de recursos didaticos pode influenciar no processo de ensino
e aprendizagem da Matematica a partir de uma aplicagdo da trigonometria
por meio de materiais concretos como por exemplo o teodolito.

De forma semelhante, Jorge Luiz Prudencio Dutra e Jéssica Leticia de
Andrade Moreira, no oitavo capitulo, intitulado Ensino-aprendizagem de
Estatistica: uma experiéncia através da construgdo de gréficos sobre o in-
dice de gestantes com sifilis em Senhor do Bonfim-BA, buscaram relatar,
apos a participacdo no Projeto de Pesquisa e Extensdo, Matematica na Edu-

cacdo Bésica: materiais didaticos manipulativos, a experiéncia vivenciada
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a partir do processo de construcao e assimilagdo do contetido de Estatistica
por meio da confecgdo de graficos manipulaveis.

O autor Nielson Barbosa dos Santos, no texto A formagao do profes-
sor de matemadtica e o ensino de deficientes auditivos, reflete sobre a
formacio inicial de professores de Matematica para atuarem com estudan-
tes deficientes auditivos. Destaca, ainda, que muitos estudos sdo feitos
acerca desta realidade, o que pode dar base de como estudantes surdos
estdo sendo atendidos nesta regido, auxiliando assim, futuras discussoes e
planejamentos sobre o assunto.

No décimo capitulo, Abordagens interdisciplinares e as diferentes
perspectivas de ensino: um olhar a partir da pesquisa, Quezia de Andrade
Silva apresenta a tematica da interdisciplinaridade, relacionando-a a dife-
rentes tendéncias da Educagdo Matematica como, por exemplo, os temas
transversais e a modelagem matematica. Nesse interim, segundo a autora,
busca-se com esta discussao apresentar a importancia da interdisciplina-
ridade no ambito educacional, sobretudo, focando na superacdo da
fragmentacao de conhecimentos relativos as disciplinas escolares.

Os autores Tania Barbosa de Freitas e Mauro Sérgio Silva de Abreu
Janior, no texto As perspectivas de alunos do Ensino Médio sobre o uso de
tecnologias digitais nas aulas de Matemdtica, retratam uma pesquisa rea-
lizada com alunos do primeiro ano do Ensino Médio de uma escola publica
na cidade de Jaguarari-BA com objetivo de investigar suas perspectivas em
relacdo ao uso de tecnologias digitais nas aulas de Matematica.

No décimo segundo capitulo intitulado A utilizacdo das Tecnologias
da Informagdo e Comunicagdo no processo de ensino e aprendizagem da
Matematica, Daniela da Silva Santos e André Ricardo Lucas Vieira objeti-
varam conhecer e analisar as estratégias utilizadas pelos professores da
rede publica do municipio de Filadélfia-BA para desenvolver o ensino da
Matematica com o auxilio das Tecnologias da Informacdo e Comunicacio.

Em Saberes matematicos dos trabalhadores rurais: um enfoque Et-
nomatematico, Daniela Carvalho Leal e Vinicius Christian Pinho Correia

analisam os saberes matematicos produzidos pelos trabalhadores rurais,



Os Organizadores | 19

com enfoque Ftnomatematico. Os autores destacam que os trabalhadores
rurais utilizam conceitos matematicos diariamente em suas atividades ru-
rais que demandam solugdes que somente a Matematica oferece.

O ltimo capitulo que compde essa obra, de autoria de André Ricardo
Lucas Vieira, e intitulado Educacao de Jovens e Adultos: experiéncia com
mapas conceituais no ensino de Matematica, emerge de uma pesquisa de-
senvolvida ao longo do ano de 2018, que tem por objeto o estudo dos
mapas conceituais como estratégia potencializadora para o ensino e apren-
dizagem da matemaética no contexto especifico da Educacgio de Jovens e
Adultos. Tem por objetivo compreender como os estudantes de uma
turma, na modalidade Ensino Médio da Educacio de Jovens e Adultos lo-
gram aprendizagem de Poligonos a partir do uso que o professor faz do
mapa conceitual enquanto uma estratégia didatica de ensino.

Esperamos que esta obra, da forma como a organizamos, desperte,
provoque, inquiete, e movimente reflexdes e o (re)pensar da prépria pra-
tica docente, para quem ja é docente, e das trajetérias de suas formacoes
iniciais para quem encontra-se matriculado em algum curso de licencia-
tura. Que, ap6s esta leitura, possamos olhar para a sala de aula e para o
ensino de Matematica com outros olhos, contribuindo de forma mais sig-
nificativa com todo o processo educativo. Desejamos, portanto, uma 6tima

leitura a todos e a todas.

Prof. Me. André Ricardo Lucas Vieira
Prof. Dr. Américo Junior Nunes da Silva

Organizadores



As reflexoes do(a) futuro(a) educador(a) matematico:
uma analise sobre as vivéncias no estagio de observacao no
curso de Liceciatura em Matematica do Campus VII da UNEB

Abel Cordeiro Moreira '

Elisa Raquel Jesus dos Santos *

1 Introducao

Os Componentes de Estagio Curricular Supervisionado (ECS) I e III,
do Curso de Licenciatura em Matemética, ofertados no Campus VII da Uni-
versidade do Estado da Bahia (UNEB), sao definidos como componentes
obrigatorios, norteados e articulados pelos principios das relagoes, teorias
e praticas da integracdo do ensino. Configuram-se como primeiro e ter-
ceiro dos quatro componentes que compdem o eixo de estagio nesse curso.

Esses componentes tém como objetivos proporcionar aos estudantes
as experiéncias de observagdo, planejamento e vivéncia na futura profis-
sdo, inclusive com a atividade de docéncia. Os ECS I e III sdo ligados aos
anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, respectivamente.
Neste estudo, decidimos por uma andlise sobre essa vertente do estagio e
descreveremos as concepgoes apresentadas pelos estudantes estagiarios
que passaram ou passam pelas observacdes e que responderam ao questi-

onario semiestruturado proposto.

! abel.cordeiro@yahoo.com.br

? elisaaraquell@gmail.com
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Importante destacar que os componentes supracitados permitem
apresentar diversos outros estudos, sendo na vertente do planejamento ou
na propria iniciagao a docéncia. Salientamos que essas questdes, que ex-
trapolam o foco dado por nés neste texto de pesquisa, podem ser
aprofundadas em estudos futuros. Neste momento, para o capitulo deste
livro, estamos apresentando um recorte da nossa pesquisa qualitativa, do
tipo exploratéria, que teve como questio de pesquisa: E, o Estagio Curri-
cular Supervisionado de observacio relevante na formacao do(a) futuro(a)
educador(a) matematico(a)?

Sobre a pesquisa exploratéria Marconi e Lakatos (2002) afirmam que

[...] os estudos que usam procedimentos especificos para coleta de dados para
o desenvolvimento de ideias sdo aqueles estudos exploratérios que utilizam
exclusivamente um dado procedimento, como, por exemplo, andlise de conte-
ado, para extrair generalizagdes com o propdsito de produzir categorias
conceituais que possam vir a ser operacionalizadas em um estudo subse-
quente. Dessa forma, ndo apresentam descri¢des quantitativas exatas entre as
variaveis determinadas (MARCONI; LAKATOS, 2020, p. 85).

Utilizamos como instrumento de producdo de dados um questiona-
rio, direcionado a estudantes que ja haviam cumprido o componente de
Estagio Curricular Supervisionado I e que, pelo menos, ja tivesse realizado
a observacao no ECS III. Segundo Marconi e Lakatos (2002, p. 98) 0 “[...]
questiondrio ¢ um instrumento de coleta de dados constituido por uma
série ordenada de perguntas, que devem ser respondidas por escrito e sem
a presencga do entrevistador”, tornando a pesquisa representativa pela li-
berdade nas respostas.

O objetivo deste estudo foi o de entender a importancia da observagao
nos componentes de ECS para a futura profissdo do(a) educador(a) mate-
matico(a). Sendo assim, conseguimos um grupo de dez estudantes para
responder ao questionario, escolhidos ao acaso. No entanto, apenas quatro
nos devolveram o instrumento de producdo de dados. Numero razoavel
levando em consideracdo o que diz Marconi e Lakatos (2002, p. 98) que,

“[...] em média, os questionarios expedidos pelo pesquisador alcancam
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25% de devolugao”. Sendo assim, utilizamos esses quatro para anéalise dos
dados produzidos.
Sobre a formulacdo do questionario para apresentar informacoes ne-

cessérias e suficientes para anélise de dados, Chagas (2000) afirma que

[...] construir um bom questionério depende nao s6 do conhecimento de téc-
nicas, mas principalmente da experiéncia do pesquisador. Contudo, seguir um
método de elaboracdo sem divida é essencial, pois identifica as etapas basicas

envolvidas na construgdo de um instrumento eficaz (CHAGAS, 2000, p. 3).

Ainda segundo Chagas (2000), um bom questionario torna-se eficaz
apresentando informacdes claras e objetivas para o respondente poder in-
terpretar ao seu modo, tornando entendivel para ambos e ndo somente a
quem pergunta.

Para tal clareza, analisamos inicialmente o Projeto de Reconheci-
mento do Curso de Licenciatura em Matematica do Campus VII da UNEB
em vigor no periodo do estudo. Além disso, buscamos especificamente o
Regulamento do ECS onde expode sobre os componentes I e III desse eixo.
Portanto, nosso estudo se justificou pela capacidade de destacar os aspec-
tos que potencializam a formacdo docente no curso de Licenciatura em
Matematica nos componentes de ECS I e III onde as observagdes no ambi-
ente escolar devem proporcionar vivencias que serdo essenciais na futura
profissao.

O exercicio da docéncia é algo complexo e desafiador, como assevera
Pimenta (1999, 2012), e envolve o fato de ser um dos principais campos
para formagao humana, pois lida diretamente com sujeitos, moldando-se
para a insercao social, mediando a sua formagéo e desenvolvimento frente
as demandas sociais.

Em concordancia com Libaneo, Oliveira e Toschi (2009), vale desta-

car que

A escola é uma organizacdo em que tanto seus objetivos e resultados quanto

seus processos e meios sao relacionados com a formagao humana, ganhando
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relevancia, portanto, o fortalecimento das relagdes sociais, culturais e afetivas
que nela tém lugar (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2009, P- 994).

Continuando com os autores mencionados acima, é indispensavel a
figura do(a) educador(a) que ele seja proveniente de uma boa formacao,
competente e qualificado para assumir a grande responsabilidade, que é
formar cidaddos. Deste modo, os cursos de formacao de professores tra-
balham nesse sentido, expondo aos licenciandos, consistentes discussdes,
teoricamente embasadas para que o(a) estudante em formagédo se reco-
nheca enquanto importante chave de transformacio social e construa os
instrumentos para o desempenho de tal funcao.

2 Desenvolvimento

2.1 A observacao no Estagio Curricular Supervisionado I da UNEB

A prética de observagao, segundo Pimenta (2012), pode ser compre-
endida como um dispositivo fundamental para estabelecer relagao entre
teoria e pratica, tornando possivel que o futuro(a) educador(a) tenha apro-
ximagdo com a realidade escolar e a prética docente, proporcionando
identificar as principais dificuldades e aperfeigoar suas praticas para exer-
cer a profissao.

Sendo assim, a aprendizagem a ser desenvolvida no estdgio, reflete
sobre a capacidade da preparacdo inicial de observar uma realidade esco-
lar, a partir do embasamento teérico, buscando um foco para a observagao
sem conceitos predeterminados, facilitando encontrar elementos que se
refletem na relacdo ensino aprendizagem da pratica profissional. A obser-
vacao estruturada fortalece a formacdo dos(as) futuros(as) educares(as)
como complementa Pimenta (2012, p. 120) “[...] o conhecimento nao se
adquire ‘olhando’, ‘contemplando’, ‘ficando ali diante do objeto’; exige que
se instrumentalize o olhar com as teorias, estudos”.

A pratica de observar e refletir, no componente curricular de Estagio

Supervisionado no Curso de Licenciatura em Matematica do Campus VII
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da UNEB, baseia-se no ementario da Universidade. Como expde Bahia
(2011, p. 223), o futuro(a) profissional da Educagao Matematica “(...) re-
flete sobre objetivos, métodos e avaliagio do processo ensino-
aprendizagem da Matematica, tomando como referéncia experiéncias em
classe de Matematica do Ensino Fundamental”.

Em concordancia com Pimenta e Lima (2006), as experiéncias que
os(as) estudantes de licenciatura vdo vivenciar devem apresenta-los ao
contexto da docéncia, passando pelas primeiras impressées no ambiente
escolar, de tal modo que, cabem diversas oportunidades de adentrar no
meio educacional em quanto futuro(a) educador(a) matematico(a), pois
estardo envolvidos nas observacoes além da sala de aula.

O componente esté situado no inicio da segunda metade do curso, ou
seja, no quinto semestre, com carga horéria de 75 horas, sendo parte delas
desenvolvidas na escola, com as atividades de imersao no espago escolar;
e a outra parte para os estudos e orientacdo na Universidade. Portanto,
esse estagio, comparando-o aos demais, possui carga horaria menor, mas
tem como foco apenas a observacdo, o que o difere dos demais.

Neste sentido, segundo Bahia (2011), o Estagio Curricular Supervisi-
onado I, baseado nas atividades de observacgdo, deve possibilitar um
contato do(a) futuro(a) profissional da Educagdo Matematica com a uni-
dade escolar do Ensino Fundamental. Pimenta (1999) aponta que a
reflexdao e avaliagdo das agdes realizadas pelo professor supervisor, pela
coordenagao pedagogica e pelo grupo de estudantes, propiciam uma lei-
tura das concepgdes e representacdes que envolvem a docéncia e,
principalmente, o processo de ensino e aprendizagem da Matemaética, com

objetivo de descrever a teorizacdo da realidade observada.

2.2 A observacao no Estagio Curricular Supervisionado III da UNEB

O ementério da UNEB, em relacdo ao Estagio Curricular Supervisio-

nado III, apresenta que os(as) estudantes devem “(...) elabora[r] e
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executa[r] projetos pedagodgicos para aplicagdo em classes de ensino e se-
minario interdisciplinares com reflexao socializada” (BAHIA, 2011, p. 241).
Notamos que neste estagio, além da observagado os(as) estudantes devem
desenvolver projetos e, necessariamente, vivenciar as intervengoes pro-
postas. Segundo Bahia (2011), sugere-se que as vivéncias das atividades na
comunidade escolar, caracterizem a discussdo dos fundamentos metodo-
légicos e tedricos que subsidiam o ensino da Matematica e potencializam

a formacdo. Como afirmam as autoras Pimenta e Lima (2010):

O projeto desenvolveré atitudes e habilidades nos estagiarios com vistas a um
melhor desempenho profissional. Também propiciara o desenvolvimento pro-
fissional dos docentes nas escolas, configurando um processo de formacao
continua, e criard ambiente propicio a transformacédo das praticas existentes
(PIMENTA; LIMA, 2010, p. 220).

Neste componente os(as) estudantes ja vivenciaram os primeiros
passos na observacdo, teoricamente alguns aspectos ndo sao mais novi-
dade. No entanto, as observacbes sdo realizadas num contexto diferente,
pois além de ser no Ensino Médio, posteriormente o(a) estudante terd que
elaborar um projeto de intervengdo, com o intuito de mudar ou apresen-
tar uma concep¢io diferente do que foi observado no ambiente da
comunidade escolar.

O Estagio Supervisionado III dispde de 120 horas de carga horéaria
entre observacdes, elaboragdo do projeto de intervengao, vivéncia do pro-
jeto de intervencdo e discussdes com o professor orientador. Aqui, o que é
relevante para o nosso estudo é a observacdo que, neste estégio, particu-
larmente, pode ser realizada em grupo ou individualmente.

Segundo Bahia (2011), o Est4gio III, desenvolvido no sétimo semestre,
prevé a construcdo e intervencao de projetos pedagdgicos para serem apli-
cados no ambiente de ensino. Segundo Candau (2000), a estratégia nessa
fase depende simultaneamente das competéncias, da construcdo do pro-
jeto, dos objetivos e da identificacdo, portanto, a partir desse confronto
inicial, definisse as modalidades que irdo fazer parte da identidade profis-

sional.
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A forma que é operacionalizada a légica de formagao ou de aprender
constituisse da identidade relacionada ao trabalho, sobretudo, o planeja-
mento de projecdo futura na busca de premeditar uma trajetéria
profissional. Além das reflexdes e socializacio com o(a) professor(a), as
turmas poderao passar por uma avaliacao diagnoéstica sob as observacoes

feitas, junto a um grupo de alunos das classes de Ensino Médio.

2.3 O estéagio de observacio na formacio do futuro(a) profissional da

educacio matematica

Partindo do entendimento de que o ambiente educativo é bastante
complexo, devemos estabelecer que as observacdes contribuem, como
apresenta Pimenta e Lima (2006), na formagao e constituicao da identi-
dade docente do(a) futuro(a) educador(a) matemaético(a). Dessa forma,
concebemos a necessidade de pesquisar e refletir alguns principios norte-
ados das agoes desenvolvidas no estagio de observagao.

Além disso, ao longo das observacdes das aulas do(a) professor(a)
supervisor)(a), deve-se dar atengdo a forma com que sdo mediadas as in-
formacoes, as metodologias utilizadas, como se da a interacao com os(as)
estudantes, além dos outros elementos importantes para a docéncia. Como

afirma Pimenta e Lima (2006)

A formacio do professor, por sua vez, dar-se-a pela observacio e tentativa de
reproducdo dessa pratica modelar; como um aprendiz que aprende o saber
acumulado. Essa perspectiva est4 ligada a uma concepgédo de professor que
ndo valoriza sua formagao intelectual, reduzindo a atividade docente apenas a
um fazer, que serd bem sucedido quanto mais se aproximar dos modelos que
observou. Por isso, gera o conformismo, é conservadora de habitos, ideias, va-
lores, comportamentos pessoais e sociais legitimados pela cultura institucional
dominante (PIMENTA; LIMA, 2006, p. 8).

Sendo assim, ainda segundo as autoras anteriormente referenciadas,

a atribuicao dada ao estagio, muitas vezes, ¢ meramente numa perspectiva
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reduzida, onde o papel de observar o professor(a) supervisor(a) em ambi-

ente escolar atende a um papel de mero replicador de modelos observados,

sem necessariamente apresentar reflexdes sobre essa pratica observada.
Nessa perspectiva reduzida da observagao Silva, Bandeira e Vieira.

(2019) indicam que:

A observagao casual faz parte do cotidiano de nossas atividades, sendo respon-
sével por parte do que sabemos sobre as pessoas e os fendmenos, entretanto,
esse procedimento de compreensdo da realidade nao alcanga a complexidade
que envolve a pesquisa cientifica (SILVA; BANDEIRA; VIEIRA, 2019, p. 79).

Neste sentido, o(a) estagiario(a) deve ser munido(a) de atributos li-
gados as praticas e teorias, ndo os percebendo, como apontam Pimenta e
Lima (2006), indissociaveis e, sobretudo, ter o perfil de professor pesqui-
sador, para ter um olhar de reflexao e critica ao modelo observado. O(A)
futuro(a) educador(a), partindo do apresentado anteriormente, potencia-
lizara sua formacao e, consequentemente, provocara no(a) professor(a)
supervisor(a) uma autoandlise a partir das questdes observadas pelo(a)
estagiario(a).

Contemplando essas ideias, Pimenta e Lima (2006) afirmam que:

A pesquisa no estagio é uma estratégia, um método, uma possibilidade de for-
magdo do estagiario como futuro professor. Ela pode ser também uma
possibilidade de formacio e desenvolvimento dos professores da escola na re-
lacdo com os estagiarios. [...] Esse estdgio pressupoe outra postura diante do
conhecimento, que passe a considera-lo ndao mais como verdade capaz de ex-
plicar toda e qualquer situagdo observada, o que tem conduzido estagios e
estagiarios a assumirem uma postura de irem as escolas e dizer o que os pro-
fessores devem fazer. Supde que se busque novo conhecimento na relacio
entre as explicagdes existentes e os dados novos que a realidade impde e que

sdo percebidas na postura investigativa (PIMENTA; LIMA, 2006, p. 14).

Destacando os aspectos pertinentes a observacdo que desenvolve re-
flexdes construtivas para o(a) estudante em formacdo e para o(a)
proprio(a) observado(a) no ambiente de ensino, isto é, quando hd um di-

alogo entre ambos. Segundo Silva, Bandeira e Vieira (2019) a observagao
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reflexiva descreve o contexto, interpreta os resultados obtidos com a troca
de informagoes pelo(a) observador(a) e observado(a), que manifestam
suas reflexdes distintas, retomando momentos vividos na pratica obser-
vada.

O estégio de observacdo deve apresentar ao estudante de Matematica
em formacao, especificidades capazes de produzir conhecimentos que per-
mitam o entendimento da Educagdo Matematica, partindo do que é
observado para transformar suas concepcoes, fazendo com que ele(a)
apresente mudancas ao modelo que estd sendo observado, ou seja, o(a)
futuro(a) educador(a) matematico(a) deve perceber o contexto que esta
envolvido para constantemente se auto avaliar adaptando-se a realidade
social na qual vai ser inserido, abusando da criatividade. D’Ambrésio

(2005) aponta o seguinte:

As metas da Educacdo Matematica continuam sendo aquisicao de competén-
cias que sdo, em grande parte, irrelevantes, obsoletas e desinteressantes na
sociedade atual. A grande meta é preparar as geragoes futuras para um novo
modelo de civilizagdo, que a nossa geragdo néo conhece, nem pode vislumbrar,
e que sera por elas proposto. A criatividade das novas geragoes deve ser esti-
mulada (D’AMBROSIO, 2005, p. 96).

Os modelos que vém sendo apresentados devem ser adaptados as no-
vas tendéncias da sociedade, o(a) observador(a) deve se debrugar no que
esta sendo observado e refletir sobre as vivéncias para fugir das mesmices,
ndo esquecendo que a escola assume, também, para além das questdes
cognitivas, um papel social importante.

Continuando, segundo D’Ambrésio (2005), a Educacao Matematica
deve objetivar a paz, buscando viver dignamente, pois o que esta por vim
nos préximos periodos, é desconhecido, especialmente para quem esta no
processo de formacao educacional de Matematica ou de Educacdo Mate-
matica. Portanto, a missdo é apresentar ao futuro docente, conceitos de
moralidade, politica e humanidade atribuida ao seu comportamento no

ambiente escolar.
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As concepcdes idealizadas até aqui serdo abordadas e discutidas no
préximo item que apresenta nosso estudo, ou seja, uma analise sobre o
olhar do(a) estudante ao estagio supervisionado, precisamente as obser-
vagoes feitas nesses dois componentes do Curso de Licenciatura em
Matematica do Campus VII da UNEB.

3. Producdo e analise dos dados

3.1 Analisando as vivéncias e reflexées do(a) futuro(a) educador(a)

matematico(a) no ambiente de observacao

A prética de estagio oferece a oportunidade de vivenciar o que se
aprende na sala de aula, é um tempo que deve ser aproveitado e explorado.
Nessa perspectiva, analisamos através de questionario, como acontece a
pratica no estagio de observagdo do Curso de Licenciatura em Matematica
do Campus VII da UNEB. Utilizamos respostas de quatro estudantes da
Licenciatura Matematica, com intuito de entender a importancia na futura
profissao do(a) educador(a) matematico(a), a partir das reflexdes, descre-
vendo suas experiéncias e vivéncias durante o estagio de observacao.

Os quatro estudantes que participaram deste estudo ja haviam con-
cluido o Componente de ECS I, e, parcialmente, o ECS III, sendo que a
parte de observacdo do III ji estava finalizada. Nesta secdo, apresentare-
mos o nosso olhar acerca do questionario desenvolvido com os quatro
estudantes e seguiremos com as analises a partir das respostas apresenta-
das.

Todos os estudantes afirmaram, concordando com Pimenta (1999,
2012), a importancia da observacdo, e que o estagio é um dos momentos
mais importantes para a formacao, sendo uma oportunidade de contato
direto com a futura realidade profissional, além de concretizar pressupos-
tos tedricos e praticos construidos pela observagdo e o didlogo com
profissionais mais experientes. Os entrevistados estardo identificados pe-
las letras A, B, C e D consecutivamente. Selecionamos algumas perguntas

e respostas relevantes para nosso estudo, que apresentaremos a seguir.



30 | O futuro professor de matematica: vivéncias que intercruzam a formacao inicial

Para dar inicio ao didlogo, comecamos com a seguinte pergunta:
“Vocé considera o processo de observacoes, nos componentes de estagio,
importantes para sua formacao”? Responderam- A: “Sim, acredito que a
observagdo foi uma oportunidade impar de crescimento académico, pro-
fissional e pessoal”, B: “Sim, pois eu nao conseguiria desenvolver minhas
habilidades, com criatividade, tdo pouco aprender a conhecer, aprender a
fazer, aprender a viver com os outros e aprender a ser, sem a experiéncia
do est4gio”, C: “Sim, foi desafiador mudei minha forma de pensar e de
ensinar Matemética” e D: “Sim, o estagio me possibilitou repensar como
devo fazer em sala de aula”. Isto é, todos concordam com a importancia da
observacao, como uma especificidade de ensino e aprendizagem que con-
tribui para a formag&o académica.

Dessa forma, reportamo-nos ao que discutem Pimenta e Lima (2006,
2010) sobre 0 estagio como uma etapa primordial na formacao de qual-
quer profissional. O periodo de observagado nos Estagios Supervisionados
obrigatoérios, requeridos ao longo dos cursos de licenciaturas, segundo o
que apresentaram os estudantes, concordando com os autores anterior-
mente referenciados, é um instrumento preparatério e mediador entre
teorias académicas e a docéncia, fornecendo ao futuro estagiario, uma vi-

sdo holistica da docéncia. Nessa direcao, Pimenta (1999) acrescenta:

Os saberes da experiéncia sio também aqueles que os professores produzem
no seu cotidiano docente, num processo permanente de reflexdo sobre sua
pratica, mediatizada pela de outrem - seus colegas de trabalho, os textos pro-

duzidos por outros educadores (PIMENTA, 1999, p. 17).

Questionamos como eles avaliam suas vivéncias de observacdo em
uma instituicdo escolar. Nesse caso, B respondeu: “Adequar minha forma-
¢ao as expectativas do mercado de trabalho onde futuramente irei atuar
me deu oportunidade de aliar a teoria a pratica”. Enquanto, D disse: “Me-
diante as observacgbes nas aulas, resta um saldo positivo de aprendizado,

de conhecimentos praticos que serdo certamente aplicados futuramente”.
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Conforme Pimenta (1999), a prética de observacdo no contexto peda-
gbgico, e em especial, aquele pertencente ao universo da sala de aula,
implica agugar a percepgao para a observagao. Isso representa para o(a)
estudante a oportunidade de debrugar-se, ou contra argumentar, além
disso, contribui para construir experiéncias e buscar novos conhecimen-
tos, visando compreender a realidade onde se atuaréd futuramente. Nesse
sentido, educar o olhar para uma visdo pedagogica e para além da super-
ficialidade, sugere alcancar compreensdes aprofundadas, como asseveram
Silva, Bandeira e Vieira (2019).

Compreendemos que cada estagio tem suas especificidades, sendo as-
sim, interrogamos sobre qual a diferenca entre as observagoes no ECS1e
III. Em relagdo ao questionamento, A declarou: “As séries que acompanha-
mos, pois o estigio I é no Ensino Fundamental, no III Ensino Médio”. B
disse: “Infelizmente a diferenca que percebi foi apenas a idade, pois o nivel
de dificuldade é praticamente o mesmo entre o Ensino Fundamental e Mé-
dio”; e D afirmou: "Ambos os estagios nas turmas observadas, de modo
geral apresentava pouco rendimento nas atividades”. Sendo assim, repor-
tando-se ao respondido pelos estudantes, percebemos o quanto a
dificuldade em compreender a Matematica predomina em sala de aula, in-
dependente do ano escolar.

Quando perguntamos se ja haviam realizado observacoes em equipe,
A explicou: “Sim, apenas no Estagio Supervisionado III, durante a obser-
vagdo foi tranquilo, sentamos distantes um do outro para observar de
diferentes pontos os grupos de estudantes”. B afirmou: “Nao”. C descre-
veu: “Sim, nos dois, por falta de escola no turno que tinhamos
disponibilidade para estagiar, cada um desenvolveu seu relatério separa-
damente, nao interagiamos durante as observagdes”. Ja, D disse: “Sim,
conversavamos muito sobre as experiéncias, desabafdvamos sobre as situ-
acdes que vivenciavamos”.

Conforme as respostas citadas no paragrafo anterior, Silva, Bandeira
e Vieira (2019) indicam que independente do local e quais serdo os proce-

dimentos na observacdo, os objetivos devem ser norteadores para as
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devidas finalidades, buscando um percurso que potencialize a formagao
docente.

Ao pedir para refletirem sobre quais aprendizagens irdo carregar
para suas vidas de educador(a) a partir das observagoes feitas, A argumen-
tou: “Devo estar sempre me auto observando, para assim encontrar
minhas falhas no ensino que ocasionam uma ma aprendizagem”. C res-
pondeu: “Vou procurar sempre escutar os estudantes vé possiveis métodos
que facilitem a aprendizagem”. D esclareceu: “A importéncia da autoava-
liacdo é imaginar que estd sendo observada, assim perceber possiveis
melhorias”. Essas reflexdes expressam que o processo vivido tem capaci-
dade de potencializar a pratica especifica da formacdo académica.

A oportunidade de reflexdo sobre as acdes comeca ainda na universi-
dade e nos cursos de formacdo, onde o(a) estudante em formacio
oportunamente exercera contato direto com a docéncia. A esse contexto,
enquadram-se as observagoes feitas nos ECS, gerando oportunidades de
reflexdo, discussao e debate, construgoes de hipéteses e mediacao de co-
nhecimento pratico.

Sendo assim, segundo Pimenta (1999), o estagio é importante para
formacao profissional, pois agrega realidade a teoria, apresentando-os ao
local da futura profissao de educar. Para o(a) educador(a) em formacéo, é
indispensavel passar por essa experiéncia de observacdo, muito além de
exigéncia do curriculo, representa uma oportunidade de aprendizado de
posturas, atitudes e comportamentos exigidos pés-formacdo. Permite
ainda a compreensdo de que ser educador(a) envolve desafios e é necessa-
rio estar preparado(a) para supera-los.

Concluimos o questionério perguntando se o ato de observar influ-
encia na sua formagdo, A afirmou: “Sim, proporciona ao futuro professor
de Matematica uma base sobre certos comportamentos que vao ser encon-
trados na profissdo”. B informou: “Sim, pois o papel do professor regente
é fundamental nesse processo, porque certamente algumas das atitudes
utilizadas pelo professor vao ser acrescentadas no meu futuro”. D finali-

zou: “Com certeza. Essa ponte de informagdes proporcionadas pelo



Abel Cordeiro Moreira; Elisa Raquel Jesus dos Santos | 33

professor do componente monta uma base estrutural e conceitual no es-
tudante de licenciatura em Matematica”.

O periodo de observacdo constitui-se, portanto, momento em que
o(a) estudante em formacao académica terd concretamente o primeiro
contato com o ambito de sua futura atuacdo profissional, permitindo ao
graduando avaliar o ambiente escolar (fisico, estrutural, administrativo,
pedagogico, politico), as relagbes e os processos educacionais que alicer-
¢am e compdem o ato educativo. Segundo Candau (2000), a qualificagdo
desses futuros(as) profissionais vai além de aprender teorias e dominar
contetdos, ela perpassa também pela compreensao de processos de ensino
e aprendizagem, ou seja, onde se mesclam o “como ensinar” e “como se
aprende”, por exemplo. Dessa forma, também é papel do(a) educador(a)
atuar, como pesquisador(a), observar o contexto vivido e refletir sobre ele,
buscando o seu aprimoramento.

Libaneo (2013) indica que a avaliacdo dos resultados da aprendiza-
gem ocorre em todos os momentos do processo de ensino, o(a)
educador(a) tem que estar observando e colhendo informagdes desde a
etapa da orientacdo inicial, no tratamento da matéria nova, na consolida-
¢ao e aplicacao dos contetdos. Acredita-se que o papel de observar é uma
tarefa facil, mas quando se refere a futura profisséo, as concepgdes mudam
e as pequenas atitudes apresentadas no ambiente de observacao serao re-

levantes na carreira do(a) futuro(a) educador(a) matemético(a).

4 Consideracdes finais

O estudo apontou que a observagao é essencial para a futura docén-
cia, mesmo sendo um periodo que o ambiente sofre alteracdes devido a
presenca do(a) observador(a). A formacdo de educadores perpassa pela
experiéncia das vivéncias em sala de aula, beneficiando com isso, os sabe-
res do(a) formando(a), e a0 acompanhar o depoimento dos quatro futuros

educadores, reafirmamos a importancia da observacdo nos componentes
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de estagio, solidificando o conhecimento apresentado a nos, pelas teorias,
na universidade.

Posto isto, a observagao permite o conhecimento simultaneo de como
ocorre o processo de ensino e aprendizagem de Matematica, considerando
a reflexdo sobre ele, esclarecendo nossas percepcoes e questionamentos.

Assim, na visdo dos(as) entrevistados(as), os resultados foram posi-
tivos, os estagios contribuiram para a formacao. Aproximou-os da postura
adequada frente a profissao, proporcionou conhecimento antecipado de
como se deve atuar e reconhecer as acdes certas enquanto regente, estando
bem conduzidos e orientados pelas vivéncias da observagdo nos estagios
supervisionados.

A experiéncia, portanto, é muito significativa, permiti enxergar o
vasto universo complexo, desafiador e encantador da docéncia, para o qual
estamos sendo preparados. Ao mesmo tempo que, ajuda a entender as
competéncias, habilidades e comportamentos com base na postura do(a)
educador(a) regente.

Contudo, este presente estudo proporcionou um entrosamento entre
a unidade escolar e a comunidade académica no processo do estagio, que
é muito importante para formacédo de educadores, e percebe-se que existe
efetivamente uma troca de experiéncias. Além disso, oportuniza condi¢des
de integracdo no contexto escolar para que possamos identificar caracte-
risticas do funcionamento interno e da integra¢do com a comunidade
externa. Consequentemente, contribui para a formacao dos(as) estudantes
universitarios(as), preparados para criar situagdes de analise e reflexdo
critica, planejar sua pratica estruturada na teoria, através da pesquisa e

com intervencao criativa.
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II

Laboratoério de Estudos e Pesquisas em
Educacao Matematica do Campus VII da UNEB:
espaco de formacao e desenvolvimento do

conhecimento ladico e pedagdgico do conteado

Américo Junior Nunes da Silva’

1 Introducao

O ensino e a aprendizagem da Matematica tém se caracterizado como
um grande desafio, sobretudo pelos baixos resultados alcangados por um
grande ntimero de estudantes da Educacado Basica do pais. Isso, de certa
forma, tem levado os pesquisadores e gestores de politicas ptblicas a re-
pensarem a formagdo dos professores que atuam nessa modalidade de
ensino. Nao queremos responsabilizar os docentes por esses resultados,
longe disso, trazemos essa discussao e a circunscrevemos como parte de
uma problematica sistémica que tem na formagcao inicial e continuada,
nosso foco de estudo, como indicador.

As universidades desempenham um papel importante na formagao
dos professores que atuardo na Educacdo Basica do pais. Nessa diregao, a
estrutura dos cursos de licenciatura precisa ser ressignificada, constante-
mente, na tentativa de responder as demandas que sdo postas pela

contemporaneidade em busca de melhores condicdes para a qualificagdo

! ajnunes@uneb.br
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desses profissionais, dentre os quais se encontram os professores que en-
sinam/ensinarao Matematica (SILVA, 2015a).

Muitos consideram a Matemética como uma ciéncia dificil e descon-
textualizada das diferentes situagbes cotidianas. Desconstruir essa
imagem, como assevera D’Ambrosio (informagao verbal, 2020), é um dos
principais desafios em busca de uma educacao matemaética de qualidade e
humanista®. Nesse processo de desmistificacdo, as estratégias metodologi-
cas e 0 uso de recursos ladico-manipulativos podem contribuir muito
positivamente. Tais recursos e estratégias devem ser apresentados ainda
durante a formagéo inicial do futuro professor e entendidos como neces-
sarios a sua formacao e préatica docente (SILVA, 2015a).

Alguns cursos de Licenciatura em Matematica possuem um espago
importante neste movimento de formagao do professor, sobretudo da for-
magao ltdica®: o Laboratério de Educacdo Matematica (LEM). Os LEM’s,
como sao normalmente intitulados, constituem-se em espagos nas univer-
sidades e escolas, que retinem materiais didaticos diversos, como livros
didaticos, jogos, softwares etc.. Assim, a partir do que sinaliza Lorenzato
(2010), esses diversos materiais podem cumprir um papel de aproximar o
estudante do objeto matematico, constituindo-se intermediadores para a
construgdo do conhecimento, logo que, através do palpavel, consegui-se
atingir as abstragdes necessarias no ensino e aprendizagem.

Importa salientar que, para a utilizacdo desse espago e para atingir o
que destacamos anteriormente, é necessario ter uma formagao adequada.
O uso de diferentes metodologias de ensino, principalmente, no tocante as
questdes de criatividade e ludicidade que permeiam todo o seu uso, requer
do professor, conhecimentos que sao especificos do tratar essas questoes.

E o que chamamos, partindo de inferéncias e aproximagoes tedricas ao

? Informagao fornecida por Ubiratan D’Ambrosio durante a live promovida pela Sociedade Brasileira de Educagao
Matemética, secao Bahia, sobre a “Matematica Humanista na Escola”, em maio de 2020.

3 Entendemos por formagao ludica, neste momento, como aquela que possibilita o educador valorizar a criatividade,
o cultivo da sensibilidade, a busca da afetividade, proporcionando “vivéncias ltdicas, experiéncias corporais, que se
utilizam da agao, do pensamento e da linguagem, tendo no jogo sua fonte dinamizadora” (SANTOS; CRUZ, 2011, p.
13).
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TPAK (Technological Pedagogical Content Knowledge), apresentado por
Chai et. al (2013), de Conhecimento Ludico e Pedagégico do Contetido.

Considerando a existéncia do Laboratdrio de Estudos e Pesquisas em
Educacdo Matematica (LEPEM) da Universidade do Fstado da Bahia
(UNEB) nos indagamos: “Como o LEPEM da UNEB, Campus VII, organiza
as diferentes atividades de formacdo em seu espaco, integrando o ensino,
a pesquisa e a extensdo? De que forma essas atividades de formagéo po-
dem refletir no processo de constituicio do futuro professor de
Matematica?”.

Nesse sentido, portanto, destacamos como objetivo deste texto: apre-
sentar o Laboratério de Estudos e Pesquisas em Educacdo da UNEB,
Campus VII, e as diferentes atividades de formagao que ocorrem em seu
espaco, integrando o ensino, a pesquisa e a extensdo; e discutir de que
forma elas podem impactar o processo de constitui¢ido do futuro professor
de Matematica.

Este artigo, portanto, divide-se em seges, que foram estruturadas de
forma a permitir ao leitor uma melhor compreensdo das questdes aqui
abordadas. Sdo elas: i) Introdugao, onde contextualizamos a tematica e
apresentamos os objetivos que nortearam a escrita deste texto; ii) O per-
curso metodolégico, com esclarecimentos quanto aos caminhos de
construgdo do trabalho; iii) Uma discusséo teorizada e articulada com os

dados produzidos; iv) E por ultimo, algumas consideracdes.

2 Percurso metodologico

A priori, tendo em vista nossa imerséao no curso de Licenciatura em
Matematica da UNEB, Campus VII, e no LEPEM, objeto central deste tra-
balho, é importante destacar que entendemos ser necesséario, neste
percurso de formagdo do futuro professor, discutir e trabalhar a sala de
aula como importante espago de pesquisa e formacado, rompendo com toda
a logica tradicional de pesquisa que desconsidera, muitas vezes, o envolvi-

mento do pesquisador com os pesquisados. Pensamos que para
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desenvolver o perfil de um professor pesquisador, algo indispensavel na
universidade, seja necessario romper com essa légica positivista. Bortoni-

Ricardo (2008), nessa direcao, sinaliza que

Nao ha como observar o mundo independentemente das praticas sociais e sig-
nificados vigentes. Ademais, e principalmente, a capacidade de compreensio
do observador esta enraizada em seus préprios significados, pois ele (ou ela)
nao é um relator passivo, mas um agente ativo (BORTONI-RICARDO, 2008,
p- 32).

De fato, concordando ao que apresentou o autor e corroborando ao
que aponta Silva (2015b), os trabalhos elaborados pelo préprio professor,
inclusive as investiga¢des, tornam a sua pratica objeto de pesquisa, “(...) 0
que permite um (re)pensar da sua agdo em sala de aula” (SILVA, 2015b, p.
491). Dessa relacdo intrinseca entre sala de aula e professor, partindo do
conhecimento da realidade, se protagoniza a busca de solugdes para pro-
blemas cotidianos.

Destarte, este texto busca apresentar o trabalho realizado no Labora-
torio de Estudos e Pesquisas em Educacdo Matematica do Campus VII da
UNEB, entendendo nossa imersao neste espaco como importante; e discu-
tir teoricamente as possiveis implicacdes deste trabalho para a formagao
do futuro professor de Matematica. Esse olhar permite avaliarmos a nossa
acao e transformarmos a prépria pratica a partir da acao-reflexdo-acdo e
reflexdo-acio-reflexdo, entendendo esses dois movimentos como pendu-
lares e dialégicos.

Para identificar as agdes realizadas durante os semestres letivos de
2019.2 e 2020.1, recorte temporal para a escrita deste texto, os registros
de projetos de pesquisa e extensdo, submetidos no Sistema Integrado de
Planejamento (SIP), o Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) e os arquivos do
LEPEM que detalham as atividades desenvolvidas foram consultados.

Optamos por ndo separar uma segao especifica para a construgdo da
discussao tedrica, pois para este trabalho, como proposto, entendemos ser
mais oportuno elaborar essa discussao teorizada a partir da apresentacao

das atividades desenvolvidas pelo Laboratorio.
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3 O LEPEM e a formacao do professor de matematica: as realidades

escolares como pontos de partida

O Laboratério de Estudos e Pesquisas em Educacao Matematica da
Universidade do Estado da Bahia, Campus VII, da forma como se organiza
atualmente, assume um papel importante na formacdo do futuro profes-
sor: propde-se a aproximar os licenciandos da realidade educacional,
levando-os a refletir sobre as diferentes problematicas postas pela contem-
poraneidade e articulando os conhecimentos necessarios ao ensino da
Matematica. Sao nesses espacos, partindo do que apresenta Silva (2014),
que se pensa sistematicamente o “chdo da sala de aula” e novas metodolo-
gias para facilitar a aprendizagem.

Para que esse pensar sisteméatico do “chdo da sala de aula” ocorra e
que novas metodologias de fato sejam promovidas, faz-se necessario en-
tender a sala de aula e a realidade educacional como objeto central do
trabalho. Nesse sentido, o LEPEM propde como ponto de partida para as
demais atividades de ensino, pesquisa e extensao, a imersao dos seus par-
ticipantes nas escolas da Educacdo Bésica, sejam nos estagios ou, antes
deles, para os estudantes que ainda ndo o realizam. Isso acontece, por
exemplo, quando ocorre a construgdo de materiais didaticos, aos quais fa-
laremos mais detidamente no decorrer do texto. Entendemos por
materiais didaticos, neste momento, respaldando-se em Lorenzato (2010),
como quaisquer instrumentos utilizados para o processo de ensino e
aprendizagem.

A vista disso, o LEPEM assume dentro do espaco da formacao de pro-
fessores de Matematica esse lugar de (re)pensar a sala de aula e seu
curriculo, construir sequéncias didaticas, produzir e validar materiais di-
daticos, constituir grupo de estudos e construir propostas de extensdo e
pesquisa que, consoante a D’Ambrésio (1993) e Bortoni-Ricardo (2008),
promove o perfil de professor pesquisador, aquele que tem como objeto de

investigacdo a sua propria pratica. Nessa direcao, o docente
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[...] que consegue associar o trabalho de pesquisa a seu fazer pedagdgico, tor-
nando-se um professor pesquisador de sua propria pratica ou das praticas
pedagdgicas com as quais convive, estard no caminho de aperfeicoar-se pro-
fissionalmente, desenvolvendo uma melhor compreenséo de suas agoes como
mediador de conhecimentos e de seu processo interacional com os educandos
(BORTONI-RICADO, 2008, p. 33).

Para além do perfil de professor pesquisador, destaquemos que o
LEPEM precisa ser reconhecido, também, enquanto espago de formacao
ladica, corroborando ao que apresentam Silva (2015a) e Silva e Passos
(2020), e, nesse sentido, a ludicidade assume um lugar de conhecimento
necessario a docéncia. Por ladico, neste momento, entendemos brincar,
partindo da etimologia da palavra “ludus”. O laboratério, nessa perspec-
tiva, é percebido como um espaco em que a aprendizagem Matematica
deve ser tomada com o mesmo prazer de uma brincadeira. Como destaca
Muniz (2016) e Silva (2014), o jogo, a brincadeira e os diversos materiais
didaticos, o que chamamos de “potencialmente lidicos™, precisam apro-
ximar o estudante da Matematica para que ela propria seja percebida como
ladica e que o processo de matematizar seja constituido com prazer. Para
que essa dindmica ocorra, o professor precisa estar preparado e o labora-

tério contribui para isso.

3.1 O LEPEM como espac¢o de construcdo do Conhecimento Lidico e
Pedagogico do Contetdo (CLPEC)

Partindo da compreenséo da ludicidade como conhecimento neces-
sario a docéncia, retomando o apontado na introducdo deste texto,
consideramos pertinente discutir o que entendemos ser Conhecimento L-

dico e Pedagégico do Contetido (CLPEC). Por se tratar de um termo novo,

4 Existe subjetividade na tomada de algo como ladico, por isso o uso do termo “potencialmente”. A ludicidade nao é
algo que esta “impregnado” em um ou outro material; é algo no ambito da dimensao humana. Nesse sentido, cabe,
portanto, ao professor, criar situacdes que permitam ao sujeito tomar determinada iniciativa como lddica, por isso
faz-se necessario entender que existem caracteristicas proprias da ludicidade, caracterizando o conhecimento ladico,
0 que justifica a necessidade de uma formagcao ludica.
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pensado durante a construgao deste artigo, sinalizamos que apresentare-
mos aqui as ideias iniciais construidas. Retomaremos esses conceitos em
outro momento com mais profundidade.

Para compreender o CLPEC vale destacar, inicialmente, o que enten-
demos por conhecimentos necesséarios a docéncia, sendo os estudos de
Shulman (1987) importantes para isso. Conhecimento necessério a docén-
cia é aquilo que os "(...) professores deveriam saber, fazer, compreender
ou professar para converter o ensino em algo mais que uma forma de tra-
balho individual e para que seja considerada entre as profissdes
prestigiadas" (SHULMAN, 1987, p. 5).

Nesse contexto, ainda segundo o autor, sdo sete, no minimo, as cate-
gorias da base de conhecimentos do professor: 1) conhecimento do
contetido; 2) conhecimento pedagégico (conhecimento didatico geral),
tendo em conta, especialmente, aqueles principios e estratégias gerais de
condugao e organizagdo da aula, que transcendem o ambito da disciplina;
3) conhecimento do curriculo, considerado como um especial dominio dos
materiais e os programas que servem como "ferramentas para o oficio” do
docente; 4) conhecimento dos alunos e da aprendizagem; 5) conhecimento
dos contextos educativos, que abarca desde o funcionamento do grupo ou
da aula, a gestdo e financiamento dos distritos escolares, até o carater das
comunidades e culturas; 6) conhecimento didatico/pedagogico do conte-
udo, destinado a essa especial amalgama entre matéria e pedagogia, que
constitui uma esfera exclusiva dos professores, sua prépria forma particu-
lar de compreensao profissional; e 7) conhecimento dos objetivos, as
finalidades e os valores educativos, e de seus fundamentos filoséficos e his-
toricos.

E partindo dessa organizacio e categorias criadas por Shulman
(1987) e dos estudos de Koehler e Mishra (2005), Graham (2011), Thom-
pson (2008) e Chai et. al (2013), quanto ao estabelecimento do
Conhecimento Tecnoldgico e Pedagdgico do Contetido (TPACK), que apro-
ximacbes e inferéncias foram feitas para chegarmos ao termo

Conhecimento Ludico e Pedagégico do Contetido. E o CLPEC uma forma
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sintetizada de conhecimento com a finalidade de integrar a ludicidade no
e para o ensino e aprendizagem, contribuindo com o desafio de aproxima-
los. Assim como os autores anteriormente referenciados pensaram o Co-
nhecimento Tecnolégico como importante ao estabelecimento do TPACK,
propomos o entendimento da ludicidade enquanto Conhecimento Ludico,

também importante para nossas conjecturas.

Figura 1- CLPEC (Conhecimento Ludico e Pedagdgico do Contetdo).

Conhecimento Lidico e
Pedagégico do Contelido
(CLPEC)

Conhecimento
Lidico e

Pedagégico

Conhecimento
Ladico de
nents Contelido

Conhecimento
Pedagégico de
Contetdo

Fonte: Figura adaptada do texto de Koehler e Mishra (2008)

A figura 1 apresentada anteriormente ajuda a situar o lugar que o
CLPEC ocupa e colabora para que o leitor consiga visualizar os elementos
que o constitui. Para isso, portanto, precisamos entender o que é Conheci-
mento Ludico (CL). Importante situar que o CL é um conceito em
construcao e, por isso, defini-lo ndo é uma tarefa facil. No entanto, pensa-
mos ser um bom caminho para a sua compreensdo visualizar esse
conhecimento como o responsavel por preparar o docente para trabalhar
com materiais potencialmente lidicos, independente de quais sejam, e en-
tender que neste movimento existe questdes que sdo especificas e
particulares da ludicidade, como a liberdade, que é necessaria para a par-
ticipagdo em atividades dessa natureza, e a subjetividade que ha em sua
percepgao, por exemplo, o que nos faz usar o termo “potencialmente l4-

dico”.
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Figura 2 - Elementos que constituem e conectam o caminho de trabalho com a ludicidade.

Fonte: Producao do autor.

Os elementos apresentados na Figura 2 constituem um caminho que
requer um conjunto de conhecimentos e atitudes como, por exemplo, a
flexibilidade e a apropriacio da ludicidade, da pedagogia, do contetdo, do
curriculo e do contexto. Importante, como na figura, entender que existe
uma relacao entre esses elementos e que a conexao entre ludicidade, abor-
dagens especificas do contexto lidico e contetidos curriculares é essencial
para compreender o CLPEC.

Destarte, importante antes de apresentar as atividades desenvolvidas
no LEPEM, pontuar o que entendemos por cada um dos conhecimentos
apresentados na Figura 1. Para esta construgao, partiremos dos estudos de
Shulman (1987) e Koehler e Mishra (2006), e, quando incluimos a ludici-
dade, como disse, fazemos aproximacdes ao posto por eles e pelos demais

autores ja referenciados e que trataram do TPACK.

Quadro 1- Conhecimentos.

Conhecimento Defini¢ao
Conhecimento do Contetido E o conhecimento sobre o contetido que deve ser ensinado ou
aprendido.
Conhecimento Pedagdgico E o conhecimento sobre os principios e estratégias mais abran-

gentes de gerenciamento e organizagao de sala de aula, que

parecem transcender a matéria.

Conhecimento Pedagdgico do Contetido £ o conhecimento sobre 0 amélgama especial de contetido e pe-
dagogia que é o terreno exclusivo dos professores, seu meio

especial de compreensao profissional.

Conhecimento Ludico £ o conhecimento sobre os materiais potencialmente lidicos,
entendendo que existem questdes que sao especificas e particu-

lares da ludicidade.
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Conhecimento Ludico Pedagdgico Conhecimento Ludico Pedagégico é o conhecimento da existén-
cia de diversos materiais potencialmente lidicos e o
entendimento de como eles podem ser utilizados para o ensino
e aprendizagem, sabendo como o ensino pode mudar como re-

sultado do uso de materiais potencialmente ladicos especificos.

Conhecimento Ludico do Contetido E o conhecimento sobre a maneira que a ludicidade, os seus di-
versos materiais, e o contetido estdo conectados. Vale ressaltar
a importancia de os professores conhecerem nao apenas o con-
tetido especifico a ser ensinado, mas também a maneira que o
assunto pode ser ensinado por meio do uso de materiais poten-

cialmente ladicos.

Conhecimento Ludico e Pedagégico do Con- | O CLPEC vai além do contetido, da pedagogia e da ludicidade,
tetdo sendo necessario percebé-los conectados. Trata-se da integra-
¢do dos diferentes materiais potencialmente ladicos no e para o

ensino e aprendizagem, compreendendo as complexas relagoes

que hé entre eles.

Fonte: Construido pelo autor a partir de Shulman (1987) e Koehler e Mishra (2006).

Nesse contexto, entendendo o LEPEM como um espaco de formagéo
importante para o desenvolvimento dos diferentes conhecimentos neces-
sarios a docéncia, principalmente para a formacio do futuro professor de
Matematica, apresentaremos as diversas atividades que ocorreram nesse
espaco, nos semestres letivos 2019.2 e 2020.1, e discutiremos as implica-
¢Oes das mesmas para a formacgdo docente. Nao queremos, com este
trabalho, hierarquizar os diferentes conhecimentos necessarios a docén-
cia, e sim evidenciar a necessidade de integragao entre eles para a
formacéo do futuro professor de Matematica e, nesse sentido, corroborar
com o que foi feito pelo Laboratério de Estudos e Pesquisas em Educagao

Matematica.

3.2 O laboratdrio de estudos e pesquisas em educacao matematica e

as atividades de ensino, pesquisa e extensao

A Licenciatura em Matematica da UNEB, Campus VII, como aponta
seu Projeto Pedagégico de Curso, tem como principal caracteristica a for-
magao de professores que ensinardao Matematica, especialmente, do sexto
ao nono ano do Ensino Fundamental e no Ensino Médio, sejam de escolas
publicas ou particulares. O referido curso “(...) foi pensado na perspectiva

de formagdo onde o aluno tenha autonomia intelectual e seja sujeito do seu
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processo de aprendizagem” (BAHIA, 2011, p. 136). Busca-se, para isso, de-
senvolver uma visdo social e histérica da Matematica, privilegiando os
processos e nao apenas as sinteses do conhecimento formal, “(...) onde a
Matematica é considerada como uma ciéncia viva, aberta, com ampla in-
ser¢ao nas sociedades contemporaneas” (BAHIA, 2011, p. 136). Para isso,

portanto, apresentam-se como objetivos do curso:

i) Desenvolver atividades académicas numa perspectiva interdisciplinar, arti-
culando ensino, pesquisa e extensdo; ii) Possibilitar a construgdo de um
conhecimento local, regional e global, mediante um processo de contextuali-
zagdo, de forma a abolir a fragmentacdo dos contetidos expressos nos
componentes curriculares; iii) Criar situa¢des préticas, através do adequado
conhecimento do exercicio profissional, suas problematicas e responsabilida-
des, dando énfase ao aspecto ético, nelas envolvidas; iv) Estimular praticas de
estudos independentes, visando uma progressiva autonomia profissional e in-
telectual do aluno (BAHIA, 2011, p. 137).

Percebemos nos objetivos apresentados anteriormente, uma preocu-
pacdo do curso em considerar as diferentes realidades educacionais ao
contexto de formacdo. H4 um cuidado manifesto textualmente em contex-
tualizar o conhecimento construido em uma tentativa de conectar os
diferentes componentes [“abolir a fragmentacdo dos conteidos”] e em
“criar situacoes praticas, através do adequado conhecimento do exercicio
profissional [...]”, o que vai ao encontro do proposto pelo LEPEM.

Nessa direcdo, prop0s-se um curriculo que apresentasse uma estru-
tura flexivel e que possibilitasse a “(...) articulagdo entre os conhecimentos
especificos da 4rea, com outras areas e com a realidade onde ele se desen-
volve” (BAHIA, 2011, p. 139). Isso, ainda segundo o documento, ocorre pela
interacdo desses conhecimentos especificos com os conhecimentos peda-
gogicos e o eixo de formacdo pratica nele contemplado. A reflexao, a
pratica e a pesquisa constituem-se como elementos importantes para a
construgdo do conhecimento pedagoégico do contetido e precisam ser pri-

vilegiados no decorrer de todo o curso. O LEPEM, portanto, cumpre este
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lugar de promover a reflexdo, centrada nas diferentes realidades educaci-
onais, trazendo questdes particulares do conhecimento lddico. Esse
mesmo lugar se estende para os componentes curriculares de Laboratério
do Ensino da Matematica I e II°.

Como destacado anteriormente, sdo propostos dois componentes
curriculares que se articulam diretamente a proposta do LEPEM e, por
esse motivo, a ele se vincula, sendo um deles, o componente obrigatdrio
Laboratério do Ensino da Matematica I, ofertado para as turmas do 3° se-
mestre. Pela andlise do que propde a sua ementa, observamos que ha a
possibilidade de uma articulagdo com o trabalho realizado pelo LEPEM,
como indicado em seu projeto registrado no Sistema Integrado de Plane-

jamento. Vejamos o que propde o componente.

Apresenta e discute situa¢des-problemas do processo de ensino-aprendizagem
da Matematica no Ensino Fundamental, diagnosticadas a partir de praticas da
sala de aula, tendo como suporte teérico os pressupostos da Educagdo Mate-
matica. Analisa, discute e elabora propostas de planejamento, avaliagdo,
recursos didaticos e outros instrumentos de intervengdo no processo de en-
sino-aprendizagem da Matematica, neste segmento de ensino (BAHIA, 2011,

p-193).

E foi justamente isso que aconteceu durante a sua oferta no semestre
letivo de 2019.2. Talvez, pelo professor do componente ser, naquele mo-
mento, o coordenador do LEPEM essa articulagdo e trabalho integrado
aconteceu. No entanto, destacamos que nao existe a indicacdo de que essa
disciplina aconteca obrigatoriamente articulada ao espago do laboratoério,
ficando, portanto, a cabo de seu docente definir.

Nessa diregiao, como apresenta Vieira e Silva (2020)

O componente curricular Laboratério do Ensino da Matematica I propds dis-

cussoes no curso de formacdo docente sobre o processo de ensino e

5 Como no recorte temporal estabelecido, 2019.2 e 2020.1, apenas o Laboratério do Ensino da Matematica I foi
oferecido, focaremos a discussao apenas a esse componente curricular.
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aprendizagem nos anos finais do Ensino Fundamental, baseando-se em situa-
¢oes reais da sala de aula. Sendo assim, o professor do componente curricular
solicitou que fossem feitas observagdes de aulas de matematica, e a proposi¢ao
e validagéo de uma proposta de trabalho. Vale destacar, mais uma vez, a im-
portancia da atividade, por inserir o futuro professor no contexto da sala de
aula antes mesmo do estagio supervisionado, possibilitando-o a vivenciar ex-
periéncias que o ajudarado na sua vida discente e docente, além de conduzir a
reflexdo sobre as diferentes formas de ensinar matematica (VIEIRA; SILVA,

2020, p. 02 no prelo).

O excerto apresentado anteriormente trata de um artigo oriundo do
componente curricular Laboratério do Ensino da Matematica I, ofertado
em 2019.2, e no prelo para publicacdo em uma revista cientifica. O Domin6
Fracionario, proposto pelos autores a partir das observagoes realizadas em
uma turma de Matemaética dos anos finais do Ensino Fundamental, é um
jogo que relaciona o dominé tradicional com outro domind, este tltimo
com fragdes, utilizado de modo a fazer com que haja uma aprendizagem
do contetdo de forma mais prazerosa. O motivo pelo qual foi escolhido
esse jogo, como destacaram os autores, é que a grande maioria dos alunos
ja participou do jogo de domin tradicional, assim possibilitando a trans-
posicdo das ideias desse jogo para o levado a sala de aula, abrangendo uma
das categorias descrita por Muniz (2016), que é a adaptacao do jogo tradi-
cional com inserc¢do do conhecimento matematico.

Vale destacar que alguns encontros desse componente curricular
ofertado em 2019.2 aconteceram no LEPEM de forma a apresentar o es-
pago e permitir que eles conhecessem os materiais disponibilizados. Essa
forma de conduzir o trabalho permitiu uma articulagdo entre ensino e pes-
quisa, uma vez que, diversas problematicas surgiam da imersdo dos
estudantes no contexto da sala de aula, agora como futuros docentes, e
eram discutidas a partir da leitura de artigos e reflexdes dos licenciados

dessa realidade observada.
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Figura 3- Encontro do componente curricular no LEPEM.
o

Fonte: Arquivo pessoal do autor.

Esse movimento de discussao das probleméticas levantadas do coti-
diano escolar, orientada pelas leituras dos artigos propostos para o
componente curricular, permitiu um ressignificar das teorias e estudos
tedricos a partir da pratica observada. Percebemos nesse contexto, diver-
sos conhecimentos necessarios a docéncia serem mobilizados, sobretudo,
o conhecimento pedagogico, do curriculo, dos alunos e da aprendizagem,
dos contextos educativos, etc.. Ter as diversas realidades escolares como
ponto de partida contribuiu para o processo de constituicao da identidade
docente, entendido por nés, ndo como um dado adquirido, uma proprie-
dade, um produto, mas como um processo (NOVOA, 1992).

Como evidenciado por Vieira e Silva (2020, no prelo), foi proposto
para o componente curricular Laboratério do Ensino da Matematica I a
construcao e validacdo de um material didético, partindo da realidade ob-
servada em uma sala de aula da Educacio Basica. Essa experiéncia foi ao
encontro do que frisou Silva (2014), de que neste percurso de construgio
de um material didatico seja destacada, como ponto de partida, a realidade
educacional e que eles, 0os materiais, muitos potencialmente ladicos, como

no caso do produzido por Vieira e Silva (2020, no prelo), cumpram o papel
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de aproximar os estudantes dos conceitos matematicos. Percebemos pre-
sente, neste movimento de construcao e validacdo, o Conhecimento Ladico

e Pedagdgico do Contetdo.

s

Figura 4- Encontro de Estudos e Produgao no LEPEM.

——

Fonte: Arquivo pessoal do autor.

Essas discussdes orientam também as atividades de estudo e os en-
contros de produgao de sequéncias didaticas, realizadas com os materiais
disponibilizados pelo LEPEM como pelas criagdes e adaptagdes do grupo.
Entendemos, nesses encontros, que o trabalho com os materiais didaticos
nas aulas de Matematica, dentre eles, os potencialmente ladicos como jo-
gos, por exemplo, como asseveram Rodrigues e Gazire (2012), Lorenzato
(2010) e Silva (2014), sdo de suma importancia para o ensino e aprendi-
zagem dos conceitos matematicos, bem como para o desenvolvimento do
Conhecimento Lidico e Conhecimento Ludico do Contetido.

Nessa direcdo, nao nos furtamos de refletir que a simples utilizacao
de materiais didaticos e/ou potencialmente lddicos ndo é garantia de
aprendizagem, como ainda destacaram os autores anteriormente referen-
ciados. E preciso aprender a utilizar corretamente esses materiais para
criarem espagos onde a sua manipulacdo promova aprendizagens. Loren-
zato (2010) assevera que saber utilizar corretamente os materiais didaticos
é mais importante do que simplesmente ter acesso a eles, e que as insti-

tuigdes responsaveis pela formagdo docente ndo tem como justificar a
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auséncia de espacos, como o Laboratério de Educagdo Matematica, que
contribui para essa formagao.

Nesse percurso de estudos, construcao e validacio de materiais dida-
ticos, alguns estudantes, futuros professores, criam coisas novas, como foi
o caso do “Semelhametro”, construido tendo como base os conceitos de
Semelhancga de Tridngulos, possibilitando a realizagao de célculos de dis-
tdncias sem a utilizagdo de instrumentos de medidas, tais como fita
métrica, trena, etc.. O artigo com as ideias centrais e o percurso de valida-
¢do encontra-se submetido para avaliagdo em uma revista cientifica da

area de Educacdo Matematica.

Figura 5- “Semelhametro”.
s
g =<

Fonte: Arquivo pessoal do autor.

Ap0s a construcao do “Semelhamentro”, tendo em vista que tratava-
se de um material novo, existia a necessidade de validagao (ver Figura 6).
A validacdo consiste em, a partir do que é proposto com o material
didético, perceber se o mesmo atende as expectativas de formacéo e
trabalho com os conceitos matematicos. Nesse caso, portanto, o percurso
de validagéo foi feito no espago do Laboratério de Estudos e Pesquisas em
Educagdo Matematica, com estudantes do curso e demais participantes.
Vale destacar que, ap6s esse momento de validacao inicial, propoe-se a
insercdo em uma escola da Educacdo Bésica para, a partir da realidade

observada construir uma sequéncia didatica para a vivéncia do material.
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Figura 6- Apresentacao e validagao do material.

Fonte: Arquivo pessoal do autor.

Esse percurso, portanto, circunscreve-se no movimento de formagao
que compreende a sala de aula ou o trabalho realizado em outros espagos
formativos como importantes para a constituicdo da identidade docente e
de um perfil de professor pesquisador, entendido por nés. Nesse mo-
mento, concordando ao que apresenta Muniz (2008), como sendo aquele
que apresenta uma postura critica e indagadora diante a sua realidade
educativa, buscando sempre compreender e questionar mais o motivo das
coisas acontecerem.

Os trabalhos de pesquisa vinculados e originados do LEPEM busca-
ram melhorias para o processo de formagcao e pratica do futuro professor
de Matematica, partindo das observagdes em sala de aula, ou para a pratica
aos que estdo em estagio supervisionado, por exemplo. Tratam-se, em sua
maioria, de pesquisas qualitativas, por aceitar “(...) o fato de que o pesqui-
sador é parte do mundo que ele pesquisa” (BORTONI-RICARDO, 2008, p.
58). No momento, tém-se cinco pesquisas em andamento e estdo todas
elas relacionadas as unidades tematicas, apresentadas por Bahia (2019), e
ao ensino das mesmas: nimeros, algebra, grandezas e medidas, geometria

e probabilidade e estatistica.
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Quanto as atividades extensionistas desenvolvidas ao longo dos se-
mestres letivos 2019.2 e 2020.1, antes da suspensao das atividades pelo
isolamento social, medida de combate a Covid-19, ocorreu o laboratério
itinerante, no qual os materiais didaticos foram levados até escolas da rede
publica de ensino para que os estudantes e professores o conhecessem e o

manipulassem.

Figura 7- Ida do LEPEM a escola.

Fonte: Arquivo pessoal do autor.

Além disso, ainda como atividades promovidas para a comunidade,
aconteceram duas oficinas que foram ministradas pelos monitores no pré-
prio LEPEM. Uma delas foi a oficina de Xadrez para Iniciantes. O objetivo
geral dessa atividade foi apresentar o xadrez, enquanto dispositivo poten-
cialmente ladico, importante para o desenvolvimento do raciocinio 16gico
matematico. Nesse contexto, abordaram-se os aspectos histéricos que ori-
ginaram o xadrez atual; apresentaram-se as pecas e regras do jogo e

testaram alguns movimentos e estratégias.
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Fonte: rquivo essoal do autor.

Outra oficina oferecida por monitor do laboratério e ministrada no

espago do LEPEM foi a de Criptografia de Mensagens. Essa atividade teve

como objetivo apresentar a criptografia de mensagens como umas das

aplica¢des do contetido de matrizes, de modo que os estudantes aprendam

a utilizar essa técnica de comunicacdo segura que est4 presente em diver-
sos dispositivos do cotidiano.

Figura 9- Oficina de Criptografia.

Fonte: Arquivo pessoal do autor.
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A técnica utilizada para criptografar mensagens na oficina foi a com
o0 auxilio de matrizes. Para a atividade bastou utilizar como chave codifi-
cadora/decodificadora um par de matrizes quadradas (A e B) de elementos
inteiros, inversas uma da outra, e fazer correspondéncia entre letras do
alfabeto, simbolos e niimeros.

E por dltimo, como mais uma agdo extensionista a ser realizada no
periodo de 2019.2 e 2020.1, foi proposto, articuladamente com o NEMAT
(Ntcleo de Educacdo Matematica), a IT Semana de Educacdo Matematica.
Essa segunda edicdo foi suspensa, por conta do distanciamento social en-
quanto acdo de combate ao novo coronavirus e tinha como tematica
central “Diversidade e Cultura do Semidrido no Processo de Ensino da Ma-
tematica”. Diante do cenério politico e social do pais essa discussdo da
diversidade, particularizada no espaco do Semiérido, faz-se necessaria, so-
bretudo, por colocar no centro da discussdo a Universidade e a Escola
publica, o processo de formacdo inicial e continuada do professor que en-
sina Matematica nos diferentes seguimentos da Educacdo Basica e,

principalmente, o ensino e a aprendizagem da Matematica.

Figura 10- Cartaz de divulgagdo da II Semana de Educacio Matematica.

ITI SEM

SEMANA DE EDUCACAO MATEMATICA

A=\

Submissdo de
Trabalhos até o
dia 31 de margo

Senhor do Bonfim-BA
03,04 e 05 de Junho de 2020

Acesse: https:/semedumatematica.wixsite.com/iisem

Fonte: Arquivo pessoal do autor.
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Foram essas as atividades de ensino, pesquisa e extensao propostas
pelo Laboratério de Estudos e Pesquisas em Educagdo Matematica ao
longo dos semestres letivos de 2019.2 e 2020.1. Como destacado ao longo
do texto, todas elas se articulam na perspectiva da formacao de professores
de Matematica que tenham um perfil de professor pesquisador e que, so-

bretudo, compreendam o lugar que a ludicidade ocupa na formacao.

4 Consideracoes

Este texto apresentou o trabalho realizado no Laboratério de Estudos
e Pesquisas em Educacdo Matemética do Campus VII da UNEB e discutiu
teoricamente as possiveis implicagdes desse trabalho para a formacao do
futuro professor de Matemaética. Esse olhar permitiu avaliarmos a nossa
acdo, uma vez que estamos imersos nessas atividades, e transformar a
nossa prépria pratica, ao tempo que permitiu que os leitores, ao conhece-
rem este trabalho, repensem o lugar que a ludicidade e os demais
conhecimentos necessarios a docéncia ocupam em sua formacao.

Para identificar as acdes realizadas durante os semestres letivos de
2019.2 e 2020.1, recorte temporal para a escrita deste texto, consultamos
os registros de projetos de pesquisa e extensdo, submetidos no Sistema
Integrado de Planejamento (SIP), o Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) e
os arquivos do LEPEM que detalham as atividades desenvolvidas. As ativi-
dades elencadas foram: a) constituicido de grupo de estudo; b) construgdo
de sequéncias didaticas; c) articulacio do LEPEM com componentes cur-
riculares obrigatorios; d) realizacdo de extensao universitaria, garantindo
a participagdo da comunidade externa; e) realizacdo de pesquisas vincula-
das a pratica docente.

O Laboratério de Estudos e Pesquisas em Educacao Matematica, di-
ante das inimeras atividades propostas, assume papel importante na
formacao do futuro professor, realizando a aproximagado dos licenciandos
a realidade educacional, levando-os a refletir sobre as diferentes proble-

maticas da formagdo e do ensino da Matematica. Percebe-se que ao longo
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das atividades se pensou sistematicamente o “chao da sala de aula” e me-
todologias para facilitarem a aprendizagem, na tentativa de mudar a
problematica realidade do ensinar Matematica no pafs, posta no inicio do
texto.

Entendemos como um desafio posto aos cursos de formacao inicial,
o de colaborar com o processo de passagem de alunos para professores,
ou seja, o de construirem ao longo do curso de licenciatura a prépria iden-
tidade como docente. Nesse contexto, o LEPEM, pela relacéo criada com as
escolas da Educagéo Basica e com a comunidade, contribui muito positiva-
mente.

Nesse sentido, portanto, partindo das questdes aqui apresentadas, es-
pera-se que os cursos de Licenciatura em Matematica repensem o lugar do
Laboratério de Educacdo Matematica como importantes para o processo
de formagao de professores que ensinam Matemaética nos diferentes segui-

mentos.
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1 Introducao

Muitos jovens ao concluirem o Ensino Médio se deparam com uma
dificil e importante escolha, decidir o que fardo a partir deste momento.
Alguns pretendem continuar os estudos em escolas técnicas ou ingressar
na universidade, outros optam por conseguir um emprego para obter sua

independéncia financeira. Segundo Sparta e Gomes (2005)

A adolescéncia é uma fase da vida caracterizada por uma série de mudangas,
ndo so fisioldgicas, cognitivas e psicolbgicas, mas também em relagéo aos pa-
péis sociais a serem assumidos pelo individuo. Entre estes, destaca-se o papel
de trabalhador. O jovem brasileiro que chega ao fim do ensino médio é cha-
mado a fazer escolhas profissionais e pode optar pela continuagdo dos estudos
ou pelo ingresso imediato no mercado de trabalho. Uma das alternativas dis-
poniveis para que o jovem continue seus estudos é a educacdo superior
(SPARTA; GOMES, 2005, p. 46).

Ainda assim, vale ressaltar que, os jovens que optam por cursar o

Ensino Superior podem se deparar com algumas dificuldades que dizem
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respeito a questoes financeiras, pois muitos nao tém condigdes de sair de
casa; e a escolha do curso. Esses fatores sdo de fundamental importancia,
pois implicam diretamente na decisdo do futuro que o jovem deseja seguir
profissionalmente.

Nesse sentido, este trabalho tem por objetivo analisar as expectativas
académicas de estudantes ingressos no curso de licenciatura em Matemé-
tica da Universidade do Estado da Bahia (UNEB), Campus VII em Senhor
do Bonfim-BA. Para isso, vamos analisar as motivagdes que levaram os
estudantes a optarem pelo curso de licenciatura em Matematica e a escolha
pela UNEB-Campus VII; e discutir as expectativas com o curso, ap6s algu-
mas semanas de aula, como também, a experiéncia ja lograda com a
Matematica.

Esta pesquisa possui relevancia no &mbito académico ndo somente
para universitarios desta area de conhecimento, mas também para docen-
tes e universidades, com o intuito de auxiliar os estudantes no processo de
adaptagao e na permanéncia dos ingressantes nas instituigdes para a con-

clusdo da graduacao.

2 Percurso metodologico

Este estudo é de cunho qualitativo, pois de acordo com Minayo (2001,
p. 21) esse tipo de abordagem ndo é possivel quantificar, ou seja, interpreta
“(...) o universo de significados, motivos, aspiragoes, crencas, valores e ati-
tudes, o que corresponde a um espago mais profundo das relagoes, dos
processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionali-
zacgao de variaveis”.

O nosso l6cus de pesquisa foi a Universidade do Estado da Bahia
(UNEB), Campus VII em Senhor do Bonfim-BA, uma vez que, somos inte-
grantes da referenciada instituicdo que possui papel importante no &mbito
social, educacional e da pesquisa. A UNEB é a maior instituicdo publica de
ensino superior da Bahia, fundada em 1983. Hoje possui 29 departamen-

tos instalados em 24 campi, entre capital do estado e outros municipios,
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contemplando todo o territério baiano. Oferece aulas presenciais e de edu-
cagdo a distancia, entre graduagéo e p6s-graduagao.

Os colaboradores da nossa pesquisa foram alunos do primeiro semes-
tre do curso de licenciatura em Matematica da Universidade do Estado da
Bahia, Campus VII em Senhor do Bonfim-BA. A turma possuia um total de
34 alunos matriculados e foi escolhida, pois estava iniciando a formacao
académica, atendendo o critério do nosso publico alvo, que sdo ingressos
do curso supracitado.

O curso de licenciatura em Matematica foi implantado no Departa-
mento de Educagdo (DEDC), Campus VII em 2004, no municipio de
Senhor do Bonfim. A duracio do curso é de 8 (oito) semestres, totalizando
4 (quatro) anos de formagao académica, com turmas no turno matutino e
noturno, atendendo a centenas de universitarios em todo o territério do
Piemonte Norte do Itapicuru e demais microrregioes.

Escolhemos como instrumento para reunir os dados, um questiona-
rio com 11 (onze) questdes abertas, entre identificacbes pessoais e
questionamentos que norteiam o objetivo da pesquisa. Vale ressaltar que,
ndo foi solicitado o nome dos colaboradores da pesquisa, considerado por
Gil (2008) uma vantagem desse mecanismo metodolégico, bem como, a
seguranca da imparcialidade do pesquisador durante o processo de coleta
de informacgoes.

No que diz respeito a aplicacdo do questionario, fomos a sala da
turma no segundo semestre de 2019; entregamos 0s questionarios aos dis-
centes interessados em responder; e explicamos sobre o que se referia,
para que eles respondessem e, posteriormente, nos entregassem. No en-
tanto, neste referido dia s6 estavam presentes na sala 28 (vinte e oito)

alunos e 1 (um) desses se recusou a responder.
3 A universidade: contribuicées e expectativas

A universidade é uma instituicdo que se originou no século XI em
Bolonha e, chegou ao Brasil no ano de 1808, no estado da Bahia, possuindo

a primeira escola de ensino superior com o curso de Medicina na Escola
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de Cirurgia do Hospital Real Militar, fundada por D. Jodo VI, ap6s a vinda
da familia real. Entretanto, se propagou somente no fim da era Vargas,
como relatam Sousa et al (2013) e, apesar de constantes crises e turbulén-
cias, esta instituicao publica esté até hoje presente no desenvolvimento da

sociedade mundial, como ressalta Paula (2009)

A universidade brasileira é uma institui¢do jovem em termos latino-america-
nos e mundiais, nasceu associada aos desafios republicanos do Brasil
moderno. Contudo, carrega uma enorme responsabilidade: contribuir para a
formagdo de cidadaos criticos e participativos, pessoas que ajudardo a cons-

truir um Brasil mais desenvolvido, justo e democratico (PAULA, 2009, p. 83).

Logo, essas instituicdes exercem papel fundamental no que diz res-
peito ao desenvolvimento, ndo somente do Brasil, como também, do
mundo. Pois, é a partir delas que teremos uma sociedade capacitada a lutar
pelos seus direitos e inovagoes, de modo a contribuir para a nossa quali-
dade de vida. De acordo com Fraga (1982, p. 23) as “[...] funcbes das
Universidades sdo transmitir, produzir, formar, servir, criticar e transfor-
mar - o saber, a cultura, a sociedade, o mundo e a realidade”. Essa garantia
de qualidade estéd assegurada na Lei n° 7.200 de 2006, que constitui as
Normas Gerais da Educagdo Superior, onde a “Educacdo Superior é bem
publico que cumpre sua fungéo social por meio das atividades de ensino,
pesquisa e extensdo, assegurada, pelo Poder Publico, a sua qualidade”
(BRASIL, 2006, p. 2).

Ingressar na universidade tem sido uma grande vontade por parte da
maioria dos jovens, visto que, traz grandes contribuic¢des na vida do indi-
viduo que a frequenta. Logo, buscar melhoria de vida para si e sua familia,
como também contribuir no meio em que vive tem se tornado um dos
motivos que fazem com que a busca por essas instituicdes se torne cada
vez maior. Nesse sentido, é perceptivel que a universidade é um marco na
vida do sujeito que tem interesse na carreira estudantil, pois estar nesse
espaco é um sonho que se concretiza, colaborando com o desenvolvimento
da cidadania e profissional do estudante.

Com relagdo a isso, Moreno e Soares (2014) também afirmam que
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A entrada no Ensino Superior é motivo de comemorag¢do para muitos alunos
recém-chegados do Ensino Médio, pois conquistaram com esforco seu lugar
no espago universitario, ultrapassando assim uma barreira social de aceitacdo
e muitas vezes atendendo as demandas dos pais ou da familia (MORENO;
SOARES, 2014, p. 114).

Vale ressaltar que, ingressar neste espaco também tem sido mais fa-
cil, j& que nos dltimos anos, as institui¢des tiveram um grande avango
territorial, se expandindo para muitas localidades. Como também discu-

tem Oliveira e Morais (2015)

Hé pouco menos de uma década, a sociedade brasileira vivenciou um grande
avango na Educacdo Superior, no que diz respeito a expansdo das universida-
des. Trata-se de uma significativa expansdo em termos de estruturas fisicas
(com construgdo de novas universidades e ampliagao das que ja existiam), re-
cursos humanos, criagdo de novos cursos e, principalmente, em termos de

ofertas de vagas em cursos de graduacdo (OLIVEIRA; MORAIS, 2015, p. 549).

Logo, pode-se concluir que muitas cidades tém uma instituigdo uni-
versitaria devido a esta expansdo territorial. Lembramos também que
além das institui¢des publicas, existem as instituicdes privadas que possi-
bilitam bolsas de estudos; e, existem os cursos a distancia, nao exigindo
que o aluno se desloque para o campus todos os dias. Em meio a essa va-
riedade de escolhas, se torna mais facil o acesso ao Ensino Superior.

Nesse sentido, os estudantes trazem consigo grandes expectativas
com relagdo a esta nova etapa de estudos, que dizem respeito a como sera
este novo ambiente, os novos professores, a realizacio profissional e a con-
quista da independéncia financeira. Na pesquisa realizada por Moreno e
Soares (2014), que apresentava como objetivo conhecer as expectativas
académicas de estudantes universitarios do primeiro ano, os autores ob-
servaram que tais expectativas giram em torno de diversos fatores como:
o retorno financeiro; o retorno pessoal e profissional; a possibilidade de
usar os conhecimentos adquiridos neste curso para ingressar em outro

curso superior; a recep¢ao que terdo na universidade; a qualidade do corpo
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docente com relagdo a didética e contetido; os assuntos que serao aborda-
dos nas disciplinas; a infraestrutura do campus; e a aceitagdo familiar.

Podemos observar que hoje, os jovens nas universidades sdo de di-
versas cidades, classes sociais e costumes diferentes, trazendo consigo
expectativas diversas de formagao. Enquanto alguns esperam realizar um
curso com sucesso, bons aprendizados, boas notas, uma boa carreira pro-
fissional e boa condi¢do financeira; outros, ja pensam em concluir esta
graduacado, somando aprendizados, informacdes e experiéncias para ini-
ciar outra, disponibilizando de alguns conhecimentos do curso anterior
como base.

Salientamos, no que se refere aos conhecimentos basicos e necessa-
rios provenientes da Educagdo Basica, que esses sao essenciais na vida do
ingresso no Ensino Superior, pois ao concluir o Ensino Médio, o estudante
jéa deve possuir conhecimentos prévios que o permita compreender melhor
o0 que est4 sendo estudado na graduagdo, pois assim tera melhor aprovei-
tamento e rendimento no curso. Além disso, é importante que se
mantenha uma rotina de estudos, com mais frequéncia, visto que, as exi-
géncias serdo maiores nesta modalidade de ensino, como dizem Oliveira e

Morais (2015)

A rotina de estudos requerida no Ensino Superior, associada ao conhecimento
prévio do estudante, é determinante para o bom desempenho e integracdo
académica; a falta desses elementos é propicia para a instauracio de uma si-
tuacdo de risco de maus desempenhos académicos, ou mesmo, de evasdo
(OLIVEIRA; MORAIS, 2015, p. 562).

No entanto, vale ressaltar que, também existem outros fatores que
implicam em iniciar os estudos na universidade. Em sua grande maioria,
dizem respeito a localizacdo da universidade, pois muitos jovens ndo tém
condicoes financeiras de sair de suas casas para morar em outra cidade.
Além do processo de adaptacdo neste novo espago, pois muitos nao conse-
guem se adaptar a esta nova rotina e a necessidade de ficar longe da

familia. Nesse sentido, Oliveira e Morais (2015), dizem que
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[..] além disso, outro fator complicador, nesse periodo de transicdo, consiste
no desafio da adapta¢do ao novo: a nova cidade; aos novos colegas; a nova
realidade, longe da convivéncia familiar; ao novo sistema educacional, bas-
tante distinto do Ensino Médio (OLIVEIRA; MORAIS, 2015, p. 550).

Ou seja, 0 estudante vai passar pelo periodo de adaptacdo desta nova
fase da sua vida e, muitas vezes, isso acarreta problemas, principalmente
quando se trata do deslocamento da cidade em que morava para a cidade
em que se encontra a instituicdo de ensino. Isso, porque nem sempre é
facil se adaptar ao novo, principalmente quando nio se tem nenhum fa-
miliar ou pessoa mais préxima por perto. Monteiro e Soares (2017, p. 334)
ressaltam que “[...] muitas demandas que ocorrem no contexto Universi-
tario fazem com que o estudante tente se adaptar sozinho as situagoes,
apesar de ndo possuir as habilidades cognitivas e emocionais necessarias”.
As autoras (2017) reforcam ainda, que existe a necessidade de intervencdo
pela instituicdo neste processo dificil para o universitario.

A transi¢do do Ensino Médio para o Ensino Superior é um momento
relevante e possui um carater de transformagao pessoal e social do aluno,
o que implica no desempenho académico, como afirmam Fagundes, Luce
e Rodriguez Espinar (2014). Os autores definem o termo transigdo como a
mudanga de uma trajetéria ja construida e, por isso, sofre alteracdo do
tempo ou objeto. O discente passa de um local habitual e alicercado por
seus lacos de amizade para outro ambiente desconhecido com novas pes-
soas e, consequentemente, a necessidade da constituicdo do seu “eu” no
NOVO espago.

Outro ponto ndo menos importante, diz respeito as motivagdes com
relagdo a escolha do curso superior, que perpassa por varios determinan-
tes, como a personalidade do jovem aos interesses profissionais
pretendidos, gerando confusdo no psicolégico do aluno. Neste contexto,
Nogueira (2004) traz algumas indaga¢des que estdo presentes no mo-

mento de escolha dos jovens, como podemos observar

Qual a importancia de cursar uma faculdade? Quais os meus recursos e, por-

tanto, quais as minhas chances de ingressar no ensino superior em geral e em
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cada um dos cursos e faculdades em particular? Quais os cursos e faculdades
nos quais o ingresso é mais dificil, quais os que oferecem a melhor formacao
académica e quais os que conferem aos seus alunos maior prestigio? Quais as
reacOes dos outros, caso eu ndo consiga ser aprovado no vestibular? Como
sera meu futuro com e sem o curso superior? Que retorno material e simbélico
eu espero de cada um dos cursos? Quais minhas habilidades e limitagoes? Que
areas do conhecimento e que campos profissionais me parecem mais interes-
santes ou mais adequados as minhas caracteristicas pessoais e condices
objetivas? (NOGUEIRA, 2004, p. 156).

E comum que todos os jovens tragam consigo essas indagages nesta
etapa da vida, pois é a partir delas que irdo decidir o que é melhor. Apds
esse processo de escolha, outras expectativas iniciam, pois sempre estamos
dispostos as inovagoes e desafios com o propoésito de incrementar ainda
mais nossas vivéncias. A entrada do jovem na universidade nado é dife-
rente. Sentimento de curiosidade, medos e alegrias que no decorrer dos
dias, tornam-se regulares e comuns. Entretanto, essas expectativas nem
sempre resultam em uma resposta positiva, pois no decorrer da adaptagdo
pode ocorrer frustagdes do que foi idealizado pelo aluno.

Diante disso, este estudo possui relevancia para o meio social e aca-
démico, devido a escassez de pesquisas que facam uma andlise do processo
de formacéo e sobre como é o Ensino Superior na vida dos jovens univer-
sitarios, primordialmente dos estudantes de Matematica, area de nossa
formacao. Logo, se faz necessario que fagamos uma reflexdo com relagao
aos motivos que levam os jovens a adentrarem no curso de licenciatura
em Matematica. Como jé citado, a licenciatura se encarrega de formar pro-
fessores aptos a trabalharem na sala de aula, contribuindo com o
aprendizado dos alunos e também os auxiliando em situagdes cotidianas.

Sabendo disso, quais motivos levam os jovens a optarem pelo curso
de licenciatura em Matematica? Através da nossa pesquisa e das respostas
encontradas no questionario aplicado aos sujeitos, percebemos que os mo-
tivos variam entre: afinidade com a referida disciplina na Educacéo Bésica;
influéncia de amigos, professores e até mesmo da familia; admiracéo a do-

céncia; possibilidade de adquirir aprendizados para iniciar outra



68 | O futuro professor de matematica: vivéncias que intercruzam a formacao inicial

graduacdo; e insercdo no mercado de trabalho, visto que, muitos citam a
necessidade de profissionais na area, ja que nao tiveram professor qualifi-
cado (graduado na area) durante a Educagdo Basica.

Nesse sentido, em pesquisa feita por Brasil e Freitas (2015) com o
objetivo de identificar os motivos que levam os jovens a adentrarem no

curso de licenciatura em Matematica, os autores perceberam que

[...] estdo no curso por gostarem de matematica e/ou por quererem ser pro-
fessores de matematica, o que é muito importante, além disso, existem alguns
que estdo no curso com o objetivo de usar os conhecimentos em matematica
em outras situagdes, como vestibulares e/ou em outros cursos (BRASIL;
FREITAS, 2015, p. 37).

De fato, percebemos que o resultado da nossa pesquisa tem total re-
lacdo com o que afirmam os autores (2015). Assim, o curso de licenciatura
em Matematica tem jovens com o desejo de seguir a carreira profissional
que este curso lhe oferece; e jovens que ndo tem o desejo de lecionar e
buscam ali, 0 apoio que necessitam para se encontrar em meio as vastas

graduacdes que dispdem de conhecimentos matematicos.

4 Analisando os dados

4.1 Conhecendo os participantes

Para coleta de dados utilizamos um questionario aberto, respondido
por 27 estudantes calouros do curso de licenciatura em Matematica da
Universidade do Estado da Bahia (UNEB), Campus VII em Senhor do Bon-
fim-BA. Para a identificacdo dos participantes, utilizaremos nomes
ficticios.

As idades variam entre 17 e 43 anos, mostrando que a entrada no
Ensino Superior é um momento almejado e alcangado nao somente por
estudantes jovens, mas também por pessoas mais velhas, em relacdo a

faixa etaria que frequentemente encontramos nas universidades. Também
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identificamos que os estudantes ao concluirem o Ensino Médio estdo in-
gressando no meio académico mais rapidamente, possuindo um fator
influenciador nesse processo, chamado por Oliveira e Morais (2015) de
“expansao das universidades”, referindo-se a multicampia das universida-
des publicas no pafs.

Do total de discentes ingressantes, 60% sdo do género feminino e
40% do género masculino, revelando que as mulheres estdo ocupando
gradativamente seu espaco na universidade, o que ha alguns séculos nédo
era possivel. Ndo foi manifestada a escolha por outras orientaces sexuais,
apesar de todos possuirem o direito de adentrar neste espago de formacao.

Outro fator importante na permanéncia desses estudantes é a locali-
dade da residéncia antes do inicio do curso, visto que, a depender da
cidade, é necessaria a mudanca de moradia, ocasionando despesas e a ne-
cessidade de adaptacdo longe da familia. Através dos questionarios,
observamos que o nimero de estudantes que residiam na mesma locali-
dade da instituigéo é quase equivalente aqueles que possuiam suas familias
distantes. Além disso, a maioria dos alunos respondeu que moravam nas
cidades circunvizinhas da UNEB, confirmando o que Oliveira e Morais
(2015) chamam de avanco territorial das universidades, isto é, o Ensino
Superior conseguindo atender mais estudantes que almejam adentrar no

meio académico.

4.2 Experiéncias e expectativas com a matematica

A Educacéo Bésica referente ao Ensino Fundamental e Médio é um
processo pautado no desenvolvimento educacional e social dos alunos, ba-
seada em conhecimentos basicos, que podem ser oferecidos em escolas
publicas e privadas. Assim, todos os estudantes da pesquisa passaram por
esse processo, visto que, para a entrada na universidade é exigido o Ensino
Médio completo.

Ao serem questionados sobre suas experiéncias com a Matematica

durante a Educagdo Basica, a maioria dos alunos responderam que foi boa
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e justificaram essa concepgdo por possuirem professores ativos. Edna re-
latou-nos que, “(...) sempre tive excelentes professores, por isso me
apaixonei por Matematica”. J& José aponta que teve, “(...) experiéncias po-
sitivas, pelo fato de ter tido bons professores e, consequentemente, ter tido
prazer no estudo da disciplina”.

Isso evidencia a importancia do professor ser o mediador do conte-
Udo em sala de aula, para que o aluno nao construa uma imagem ruim do
docente e, consequentemente, passe a ndo ter afinidade com a Matematica.
Nessa perspectiva, Ana destaca que, era “(...) horrivel. Os professores fal-
tavam muito, acho que eles ndo tinham didética”. Para Joao “(...) nao foi
muito boa. Nao tive professor de Matematica em dois anos do Ensino Mé-
dio”.

As respostas dos ingressos sao significativas, pois considerando a
aprendizagem da Matematica na Educagdo Basica, positiva ou negativa,
confirmam a necessidade do professor ser o mediador no processo de
construcao do conhecimento. Como destaca Pontes (2018, p. 112) onde
“[...] o professor de matematica nao é apenas o matematico pesquisador,
e sim, o mediador do conhecimento, o ser que pensa e traduz para seus
aprendizes novos direcionamentos para a compreensdo desta ciéncia dos
padroes”, ou seja, o docente é a ponte entre o estudante e a Matematica.

Outros discentes justificaram afirmando que possuem facilidade em
compreender os assuntos desenvolvidos durante as aulas, por isso, suas
experiéncias foram consideradas positivas. Ou seja, a falta dos conheci-
mentos prévios, citado por Oliveira e Morais (2015), é consequéncia dos
impasses da auséncia de professores, que podem ocasionar em dificulda-
des durante a formagao académica.

Foi questionado aos discentes o que significa a Matematica para eles.
Podemos observar diversas respostas, as quais respaldam que é uma cién-
cia da aplicabilidade e presente a todo momento em nosso dia a dia. Outros
afirmaram que é uma ciéncia abstrata ou dos Célculos, como exposto por
Bia, que afirmou “A Matematica é cheia de calculos fantésticos que possi-

bilita resolver qualquer problema”.
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Além disso, perguntamos como definiriam o curso de licenciatura em
Matemaética, sendo eles do primeiro semestre, e obtivemos respostas como
a de Maria “(...) além de saber Matemdtica, é fundamental saber ensinar,
absorver o que é importante das aulas pedagogicas e praticar”, e a interes-
sante afirmacio de César, a “(...) graduacao que forma néo s6 o professor
de Matematica, mas também o pesquisador, o pensador”.

Faz-se necessério que, os académicos no inicio do curso conhecam a
finalidade de sua profissao, que neste caso é ensinar Matematica, visto que,
a escolha pelo curso é uma dificuldade no processo académico, como dis-
cutido teoricamente por Nogueira (2004, p. 15) que expde “[...] existe um
importante e complexo processo de auto - selecdo na escolha do curso su-
perior”.

Como exposto pelos estudantes, ndo é somente saber o contetido,
mas também saber ensinar o que sabe, além da necessidade de ser um
profissional pesquisador da sua pratica. Nesse sentido, Pimenta (1999, p.
18) afirma que pesquisar é um papel importante para a “(...) construgdo
de suas identidades como professores”.

Também trouxemos o seguinte questionamento: Quais foram as mo-
tivagdes para a escolha do curso de licenciatura em Matematica? Comente.
Do total, 70% optaram pelo curso por gostar da Matemética; por ter afi-
nidade com a &rea; ou por ter facilidade em compreender os assuntos
desenvolvidos ao longo do Ensino Médio. Esses discernimentos sao impor-
tantes no momento da escolha do curso, pois o discente deve optar por
uma profisséo que lhe faga feliz e realizado.

Além disso, podemos observar que o incentivo dos professores da
Educacao Bésica, dos amigos e da familia influencia na escolha do curso,
como ratificado pelo estudante Paulo, “Por afinidade, sempre gostei muito
de matematica, por incentivo de amigos e professores também, mas o
maior foi por escolha prépria mesmo”.

Entretanto, apenas trés alunos citaram que gostavam de ensinar, fato
preocupante, visto que, é uma licenciatura e, por isso, é imprescindivel que

o graduando goste de Matematica e de ensinar Matematica, para que dessa
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forma, sejam formados professores de Matematica e ndo puramente ma-
tematicos.

Sobre isso, Bulgraen (2010, p. 31) ressalta a necessidade dessa arti-
culagao, pois, “(...) evidentemente, ensinar é uma responsabilidade que
precisa ser trabalhada e desenvolvida” nos cursos de formagao de profes-
sores de Matemética, com “(...) comprometimento e paixado pela profissao
e pela educacéo, o educador pode, verdadeiramente, assumir o seu papel
e se interessar em realmente aprender a ensinar”.

Outro fato relevante na analise dos questiondrios foi que alguns alu-
nos optaram por cursar Matematica para depois adentrar em outro curso,
ou seja, esse curso ndo era realmente o que queriam, como podemos notar
na resposta de Isabel, “(...) o objetivo a principio é pegar esta Matematica
para uséa-la mais adiante em engenharia civil”. Resposta semelhante a
apresentada por Rita, a “Matemaética era a segunda opcdo, a primeira era
engenharia civil, mas o problema era a permanéncia em outra cidade, pois
em Bonfim nao existe o curso ainda”.

Também perguntamos o motivo pela escolha do Campus VII em Se-
nhor do Bonfim-BA. Do total, 21 justificou que a Universidade se localizava
na cidade que moram, ou perto dela, dando jus aos resultados apresenta-
dos anteriormente onde a maioria dos alunos residem nas cidades
circunvizinhas da UNEB. Esse resultado corrobora com as palavras de Oli-
veira e Morais (2015), sobre o avanco territorial das universidades, e como
resultado desse crescimento, a acessibilidade dos jovens nas instituicoes
publicas se faz presente. Encontramos esta justificativa nas palavras de
Mateus “Porque é o mais préoximo da minha cidade, ou seja, facilidade de
deslocamento, fora que gosto bastante, do campus de Senhor do Bonfim e
me senti feliz e realizado ao passar no curso que eu almejava”.

Alguns alunos citaram que a escolha pela instituicao também foi pelo
fato de ofertar o curso de licenciatura em Matematica, além de ressaltarem
que a Universidade possui uma estrutura de qualidade e um curso respei-
tado na regido. Vale ressaltar que, em algumas respostas foi destacado que

egressos incentivaram a escolha do curso e do campus.
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Ao chegarem a universidade, os estudantes se deparam com uma re-
alidade muito diferente daquilo que esperavam encontrar. Nesse sentido,
buscamos analisar a opinido dos alunos sobre o curso e sobre essa nova
etapa da vida, ser estudante do Ensino Superior. Ressaltamos ainda que,
0s ingressos trazem consigo, ap6s conhecerem a estrutura da universidade
e a organizacdo do curso, expectativas em relacao ao processo académico,
que serdo apresentadas posteriormente.

E importante expor que no inicio do semestre letivo aconteceu a Se-
mana de Integragdo Matematica. Tal evento foi organizado pelo colegiado
do curso, contando com o apoio dos estudantes veteranos da referida li-
cenciatura. O intuito desta Semana de Integragdo foi receber os calouros
para que se sentissem familiarizados e acolhidos, mostrando um pouco da
Universidade e do curso de Matematica. Esse tipo de ac¢do vai de acordo
com o apontado por Pires (2000, p. 10), pois neste processo de chegada é
“(...) fundamental que suas experiéncias como estudantes fossem bem co-
nhecidas para subsidiar o planejamento das a¢oes de formagao”.

Dessa forma, consideramos que a realizagdo de tal evento proporcio-
nou um momento de didlogo entre as diferentes turmas, mostrando
diferentes experiéncias para que os estudantes ingressos entendessem o0s
processos desta nova etapa da vida. Assim, trouxemos no questionario a
seguinte questao: Apds a sua participacdo na Semana de Integracdo Mate-
matica, o que achou desse momento como universitario? Comente.

Podemos perceber que todos os alunos que participaram do referido
evento, o consideraram bastante importante e interessante. As respostas
giraram em torno de: ter a possibilidade de sanar davidas com relagdo ao
curso; conhecer a jornada a ser enfrentada; perceber novas responsabili-
dades; e ter contato com estudantes e professores. Também mencionaram
a sensacgao de conforto por perceber que as dificuldades sdo enfrentadas
por todos.

Algumas respostas nao foram positivas, pois expressavam o pensa-
mento de desistir por conta da saudade de casa, pois, existem alunos que

sairam de suas cidades para morar longe de casa e de sua familia. Tal fato,
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observamos nas respostas de Juliana que achou “(...) bem interessante!
Ouvi as experiéncias de alguns alunos, me deu certo alivio por saber que
todos passaram por muitas dificuldades” e a opiniao de Maria “Gostei bas-
tante, mas pensei muitas vezes em desistir por conta da saudade da minha
familia”.

Buscamos saber também, quais as impressdes iniciais, apos algumas
semanas de aula, e as expectativas quanto ao curso. Notamos que, muitos
alunos estdo tendo dificuldade referente aos assuntos estudados e disse-
ram sentir nervosismo e desespero, como citado por César “Sera muito
puxado, porém de muito aprendizado”; e por Juliana que afirmou “(...) ndo
sei nada de Matematica [...]”.

Mas também, tivemos respostas positivas, muitos alunos destacaram
a boa qualificagdo dos professores, disseram também que a graduagao re-
quer mais estudo e, que puderam perceber que realmente era o curso que
queriam. Outros discentes destacaram a preocupac¢do com 0s componen-
tes curriculares, pois achavam que s6 iriam estudar disciplinas especificas
do curso, no entanto, como estamos em um curso de licenciatura, existem
também as disciplinas pedagoégicas para formar professores capacitados.
Mauro relata-nos que “(...) ndo tinha nocdo que o curso ia ter outras ma-
térias, além de Matematica”.

Com relagdo as expectativas do curso, alguns alunos afirmaram que
esperam se identificar e ter mais contato com a profissao que irdo exercer.
Como podemos observar na resposta de Juliana “Espero que eu possa
aprender e conseguir um dia transmitir a Matemaética de forma que os
alunos possam se interessar e compreender”. Outros esperavam uma boa
qualificagdo profissional, como descrito por José, “Espero possuir qualifi-
cacdo para exercer minha profissdo da melhor forma possivel, adquirindo
conhecimentos que serao uteis no futuro”.

Diante do analisado, podemos concluir que a universidade esta con-
seguindo alcancar diversos estudantes, por influéncia da sua multicampia.

Observamos também, a importancia do professor no processo de ensino-
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aprendizagem, como um elemento fundamental na aprendizagem da Ma-
tematica, como verificado nas experiéncias compartilhadas pelos
estudantes.

Identificamos que os estudantes ja conseguem conceituar a fungdo da
sua futura profissao, apesar de alguns desejarem utilizar essa experiéncia
para a entrada em outro curso. Baseado nas respostas é notéria a potenci-
alidade da Semana de Integragdo Matematica, por proporcionar um
momento de didlogo e troca de experiéncias entre os ingressos, estudantes
veteranos e docentes.

Constatamos que, grande parte dos estudantes ao iniciar o curso ndo
tem o desejo de ensinar e trazem consigo davidas com rela¢do aos conte-
udos matematicos, no entanto, ainda existem aqueles que desejam
despertar o gosto pela futura profissdo e ser bons profissionais aptos a
ensinar a Matematica. Tal fato, pode acontecer por terem iniciado a gra-
duacdo recentemente e nao terem passado por experiéncia semelhante a
de ser professor de Matematica, mas com o decorrer do curso e o contato
préximo com a profissdo que a referida graduacédo lhe oportuna, desper-
tarao o interesse em ensinar Matematica. Entretanto, a maior parcela dos
estudantes nao possui esse desejo ou pelo menos nao expos, visto que,
apenas trés estudantes citaram que gostam de ensinar.

5 Reflexdes finais

Somos integrantes da Universidade do Estado da Bahia (UNEB), l6-
cus desta pesquisa e do curso de licenciatura em Matematica. Um dia,
também passamos pelo processo de sentimentos e motivagdes quanto a
escolha da carreira profissional. E, agora, tivemos a oportunidade de con-
versar com estudantes ingressos recentemente na licenciatura em
Matematica da UNEB-Campus VII e analisar as diferentes expectativas,
motivos de escolha do campus, do curso e o que esperam acontecer nos

proximos anos.
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Para isso, construimos o questionario respondido pelos estudantes, e
assim, foi possivel perceber as diferentes expectativas e formas de pensar
dos ingressos. Fato que nos remete a refletir sobre o futuro da Educagédo
Matematica, pois os estudantes no curso de licenciatura devem se colocar
agora, tanto na posi¢ao de discente, como também, de docente.

Foi observado que na turma ingressa existem alguns alunos que mo-
ram em localidades distantes da cidade em que se encontra a UNEB-
Campus VII, e, portanto, tiveram que se mudar para cursar a licenciatura.
Mas, a grande maioria mora nas cidades circunvizinhas e na referida ci-
dade em que se localiza a Universidade. Assim, destacamos mais uma vez,
aimportancia da expansao das universidades ptblicas, pois assim, se torna
mais facil o acesso dos estudantes as instituigoes. Foi percebido também
que a turma, em grande maioria, é composta por mulheres, remetendo-
nos a pensar e nos orgulhar do espaco que a mulher tem conquistado na
sociedade.

Por fim, a maioria das expectativas dos jovens esta ligada a qualifica-
¢ao profissional durante os anos de estudo, e apds conclui-lo, encontrar
boa oportunidade de emprego, e ser um bom profissional. Como estamos
falando de um curso de licenciatura em Matematica, espera-se que sejam
bons professores de Matematica, fazendo com que seus futuros alunos te-
nham uma aprendizagem significativa.

Esperamos que esta pesquisa seja base para outros trabalhos que ex-
plorem o Ensino Superior, em especial, os cursos de licenciatura, pois
oportuniza a reflexdo dos leitores, em especial, dos que compdem as uni-

versidades, para melhor receberem os ingressos no meio académico.
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1 Introducao

A Matematica é uma ciéncia presente em nosso dia a dia. No entanto,
infelizmente, dentre as inimeras vezes que o conhecimento matemético é
mobilizado para resolver problemas cotidianos, percebemos que as pes-
soas pouco a reconhecem, por causa da forma que a percebem: abstrata,
cristalizada e sem conexao com a vida. De acordo com Bieger (2013, p. 5),
“(...) o conhecimento matematico surgiu na antiguidade a partir das ne-
cessidades dos homens na vida didria, como contar, medir, calcular,
organizar, “[...] em sua origem, a matematica constitui-se a partir de uma
colegao de regras isoladas, decorrentes da experiéncia e diretamente co-
nectadas com a vida diaria” (BRASIL, 2001, p. 27). A Matemdtica, nessa
direcdo, surge como importante ferramenta para resolver problemas re-
ais.

O ensino da Matemaética contribui significativamente para a vida dos

sujeitos. De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino
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Médio, “(...) em seu papel formativo, a Matematica contribui para o desen-
volvimento de processos de pensamento e a aquisicdo de atitudes [...]”
(BRASIL, 1999, p. 40). Nessa direcdo, segundo a Base Nacional Comum
Curricular (BRASIL, 2017), com o aprendizado da trigonometria, os indi-
viduos poderdo desenvolver as habilidades de resolver e elaborar
problemas em situaces que envolvem fendmenos periédicos reais e com-
parando as fungdes seno e cosseno com suas representacdes reais.

As razoes trigonométricas, portanto, tendo em vista o apresentado
anteriormente, sio ferramentas fundamentais da trigonometria que auxi-
liam e facilitam as operagoes. Flas sdo classificadas como: seno, cosseno,
tangente, cotangente, secante e cossecante. Esses, por sua vez, sao comuns
estarem presentes na matriz curricular das escolas, no entanto, o seu en-
sino, muitas vezes, ndo acontece.

Durante uma pesquisa realizada por Santos (2014) com a participa-
¢ao de 23 alunos, foi perguntado em um questionario - Como lhe foi
ensinado tal contetido no Ensino Médio? Sendo o contetido a trigonome-
tria; a maioria dos alunos relatou um aprendizado falho ou incompleto da
trigonometria. Dessa forma, esses contetidos que, muitas vezes, acabam
ndo sendo ensinados para os alunos, prejudicam o seu aprendizado. Com
isso, surgem varios questionamentos que nos impde a investigar: qual se-
ria o motivo que impossibilita o aluno de aprender esse contetido? Sera
que é a falta de tempo do professor para ensinar o contetido que nao per-
mite o trabalho com trigonometria no ano escolar? Serad que é o proprio
professor que nao tem dominio suficiente sobre o contetido? Sera que é a
dificuldade em contextualizar o contetido com a realidade por parte do
professor? Ou sera que € a falta de base do préprio aluno?

Nessa perspectiva, esta pesquisa tem como objetivo identificar as cau-
sas que estdao impossibilitando a aprendizagem do aluno, em relagdo ao
contetido razdes trigonométricas, especificamente, a cotangente, secante e
cossecante, como também, propor ideias significativas aos docentes, para

que 0s mesmos possam contribuir na construgdo do saber discente, bem
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como, proporcionar uma autorreflexdo sobre sua postura em relagdo a to-
mada de decisoes referente a este saber, possibilitando uma evolugdo
cognitiva dos alunos com o ensino do contetido, razdes trigonométricas.

O que motivou a realizagdo desta pesquisa foi a preocupante situacio
que as escolas vém sofrendo em relagdo ao ensino parcial das razdes tri-
gonométricas. Em conversa com colegas da turma que estudaram em
escolas publicas, foi perguntado se eles tinham visto as razoes trigonomé-
tricas por completo durante o Ensino Médio, a maioria relatou que néo
aprenderam todas as razdes trigonométricas.

Desse modo, houve uma inquietacdo da nossa parte em entender os
motivos que estdo impossibilitando a aprendizagem deste contetido nas
aulas de Matematica. Segundo Fiorentini (1995), durante o movimento da
Matematica moderna introduziu-se a teoria dos conjuntos para os conte-
tudos de Matemaética. Fssa acdo de substituir a Matematica axiomatica
euclidiana, por uma de outro pais, resultou no abandono do ensino da ge-
ometria e trigonometria no Brasil. Sendo assim, esta pesquisa, a partir do
histérico abandono da trigonometria no Brasil, busca proporcionar aos es-
tudantes um conhecimento totalitirio desse contetido, bem como,
fortalecer esse ramo da Matemética.

Em seguida, traremos uma breve histdria sobre a trigonometria, se-
guida de uma explicagdo sobre o que sdo as razdes trigonométricas, bem
como, 0 que os autores nos afirmam sobre esse conteido matematico.
Logo apos, falaremos sobre como procedemos nesta pesquisa; em seguida,
discutiremos os resultados que obtivemos, como também, pronunciamos

algumas consideracoes.

2 Fundamentacio tebrica

A origem da trigonometria € incerta. Como toda area da Matematica,
a trigonometria, como afirmam Ledur, Enriconi e Seibert (2001, p. 9), sur-
giu por diversos estudiosos, principalmente através do estudo da

astronomia, agrimensura e navegac¢ao. Para Pereira (2012, p. 28), “[...] a
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trigonometria, bem como a maioria dos contetidos de Matematica estu-
dada na educacdo basica, surge em um primeiro momento a partir de
necessidades préticas". De acordo com o site Info Escola (sem data, n.p.)
foram os “[...] povos como os egipcios e os babilonios que deram impor-
tantes contribuicbes para a descoberta e aperfeicoamento desse ramo
matematico tdo importante a época, bem como em dias atuais”.

Compreendemos que os diversos ramos da Matematica (aritmética,
algebra e geometria) ndo surgiram de maneira espontinea, nem se forma-
ram e nem evoluiram da mesma maneira e a0 mesmo momento, mas sim
gradualmente. A trigonometria se desenvolveu ao lado da geometria. Con-
forme o site Info Escola (sem data, n.p.), “[...] neste campo, a Grécia
produziu grandes sabios; entre eles Tales de Mileto (625 - 546 a.C.), com
seus estudos e semelhancas que embasaram a trigonometria”.

Segundo o Info Escola (sem data), com sua obra mundialmente co-
nhecida, Euclides de Alexandria apresentou seus conceitos
trigonométricos, porém concebidos de forma algébrica. Apesar disso, foi
Hiparco de Nicéia, que na segunda metade do século II a.C, recebeu a tri-
gonometria, por ter apresentado um tratado com mais ou menos 12
volumes, pois, abordavam a trigonometria com a autoridade de quem co-
nhecia profundamente o assunto. Ha trés mil anos antes, no Papiro Rhind,
um documento egipcio foi encontrado com problemas relacionados a co-
tangente. Na tabua cuneiforme Plimpton 322, tdbua babil6nica com texto
escrito entre 1900 e 1600 a.C., foram localizados problemas envolvendo
secantes.

De acordo com o Educa Mais Brasil (sem data, n.p.), "[...] as razdes
trigonométricas, também chamadas de relagdes trigonométricas, sdo as
possiveis divisoes entre as medidas dos dois lados de um triangulo”. Flas
estao relacionadas com os angulos de um triangulo retangulo, dentre elas
sdo0: seno, cosseno, tangente, cotangente, secante e cossecante. Em um tri-
angulo retangulo, temos a hipotenusa que é o lado oposto ao angulo de

90°, temos o cateto oposto ao angulo x sendo um dos lados e, o cateto
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adjacente ao angulo x sendo o outro lado. Como podemos observar con-

forme a figura 1 abaixo.

Figura 1- Triangulo retangulo.

Cateto
oposto
ao

angulo

X 90°

Hipotenusa

Cateto adjacente ao angulo x

Fonte: Arquivo pessoal do autor.

Iezzi (2006) em seu livro Fundamentos de Matematica Elementar:
Trigonometria, nos traz de forma implicita a defini¢do das razdes trigono-
métricas. De modo a simplificar, diremos que: “CO” é o Cateto Oposto,
“CA” o Cateto Adjacente e, “H” a Hipotenusa, bem como explicitamos a

seguir, a definicdo de acordo com lezzi (2006):

® O seno é a divisao entre o cateto oposto ao angulo x, e a hipotenusa. Logo
sen(x)=CO/H.

® O cosseno é a divisdo entre o cateto adjacente ao angulo x, e a hipotenusa. Logo
cos(x)=CA/H.

® A tangente ¢ a divisdo entre o cateto oposto ao angulo x, e o cateto adjacente ao
angulo x. Logo tan(x)=CO/CA.

® A cotangente é a divisdo entre o cateto adjacente ao angulo x, e o cateto oposto
ao angulo x, também pode ser representada como o inverso da tangente. Logo
cotg(x)=CA/CO ou cotg(x)=1/tang(x).

e Asecante é adivisao entre a hipotenusa e o cateto adjacente ao angulo x, também
pode ser representada como o inverso do cosseno. Logo sec(x)=H/CA ou
sec(x)=1/cos(x).

® A cossecante é a divisdo entre a hipotenusa e o cateto oposto ao angulo x, tam-
bém pode ser representada como o inverso do seno. Logo cossec(x)=H/CO ou

cossec(x)=1/sen(x).



84 | O futuro professor de matematica: vivéncias que intercruzam a formagao inicial

Assim, a finalidade de apresentar este trabalho, visa tanto mediar o
conhecimento aos alunos, quanto propor ideias significativas aos docentes,
conforme os Parametros Curriculares Nacionais que alegam que “(...)
identificar estes conhecimentos matematicos ajudam a compreender e
transformar o mundo a sua volta” (BRASIL, 1997, n.p.). Dessa forma, en-
tendemos que o ensino das Razdes Trigonométricas: cotangente, secante
e cossecante é de fundamental importancia na vida dos alunos, pois, pos-
sibilita a eles a capacidade de descobrir e redescobrir o espago-ambiente,
para que possam contribuir na construcgdo do saber discente, como tam-
bém criticar e transformar as ideias da sociedade.

Quando pensamos o motivo de ensinar as razdes trigonométricas,

Silva e Thomas Neto (2006) nos da um motivo, afirmando que:

O estudo da Trigonometria no ensino médio, como qualquer outro ramo da
Matemdtica, consegue adquirir caréter significativo, quando nos possibilita de-
senvolver habilidades consideradas significativas no que diz respeito a leitura
e a interpretagdo de fatos reais que envolvem ndo somente os conhecimentos
matemaéticos, mas as demais atividades da vida do aluno (SILVA; THOMAZ
NETO, 2006, p. 1).

Desse modo, é de fundamental importancia que os professores do
Ensino Médio possam ensinar as razdes trigonométricas de modo totalita-
rio, pois esse contetido ganha carater significativo, principalmente quando
se trata do espago-ambiente e, possibilita ao aluno o ganho de novas habi-
lidades, podendo modelar as razdes trigonométricas no triangulo
retangulo com a realidade.

Fonseca (2010), também nos afirma que:

Acredito que os professores de Matematica poderiam usar o conhecimento tri-
gonométrico como sendo um veiculo de ensinamentos socioculturais e nao
apenas utilizarem essa area para divulgar suas habilidades e competéncias,
deixando de valorizar o conhecimento como ferramenta de aptidao e instru-

mentos de acdo (FONSECA, 2010, p. 65).
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Com isso, 0os conhecimentos acerca da trigonometria podem ser usa-
dos como uma ferramenta que possa servir de transporte para o ensino
sociocultural, permitindo ao professor o ensino das razdes trigonométri-

cas nao apenas na escola, mas fora dela também.

3 Metodologia

A proposta desta pesquisa compreende-se em uma abordagem qua-
litativa. Segundo Ribeiro (2008)

A abordagem qualitativa realca os valores, as crengas, as representacoes, as
opinides, atitudes e, usualmente, é empregada para que o pesquisador com-
preenda os fendmenos caracterizados por um alto grau de complexidade

interna do fendmeno pesquisado (RIBEIRO, 2008, p. 133).

Desse modo, a abordagem qualitativa possibilita ao pesquisador a
compreensdo dos mais diversos fendmenos. Além disso, permite o realce
dos valores morais dos individuos.

A produc@o de dados teve como ferramenta principal, a utilizacdo da

pesquisa de campo, que nos estudos de Gonsalves (2001) afirma que:

A pesquisa de campo € o tipo de pesquisa que pretende buscar a informagdo
diretamente com a populagdo pesquisada. Ela exige do pesquisador um encon-
tro mais direto. Nesse caso, o pesquisador precisa ir ao espaco onde o
fendmeno ocorre, ou correr e reunir um conjunto de informagdes a serem do-
cumentadas (GONSALVES, 2001, p. 67).

Desse modo, a pesquisa de campo possibilita ao pesquisador um con-
tato direto com o seu objeto de estudo, permitindo-o coletar informacoes
minuciosamente, entendendo a forma de comportamento do sujeito, a fim
de interpreta-las para serem publicadas.

Partindo da ideia que é necessério se deslocar para o espaco do sujeito
para fazer a coleta de dados, esta pesquisa tem como Il6cus duas escolas
estaduais de Ensino Médio situadas na cidade de Senhor do Bonfim-BA. O
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motivo da escolha do local se designou pela facilidade de encontrar os pro-
fessores nas escolas.

Os participantes desta pesquisa foram 3 (trés) professores de Mate-
matica de 2 (duas) escolas ptblicas do Ensino Médio, localizadas na cidade
de Senhor do Bonfim-BA. O motivo da escolha dos participantes se deu
pelo tempo de experiéncia que os mesmos tém.

Para instrumento da producao de dados foi utilizado um questionario
com perguntas abertas. Segundo Mattar (1994, p. 32), 0s questionarios
com perguntas abertas “[...] proporcionam comentarios, explicagoes e es-
clarecimentos significativos para se interpretar e analisar as perguntas
com respostas fechadas”. Dessa forma, o questiondrio com perguntas
abertas nos permite, durante a andlise da pesquisa, entender os esclareci-
mentos de cada professor.

Com isso, 0 questionario consiste em produzir informagoes a fim de
organizar esses dados para serem analisados, tentando compreender o sa-
ber do docente. O questionario teve a sua aplicagdo no dia 27 de fevereiro

de 2020 durante o inicio da primeira unidade.

4 Analise da pesquisa

Neste topico, descreveremos os resultados que obtivemos com a apli-
cagdo do questionario aos professores, como também, a execucdo de uma
analise, com a perspectiva de compreender quais 0s motivos que estao im-
possibilitando a aprendizagem do aluno, quando se refere as razdes
trigonométricas: cotangente, secante e cossecante.

Foi aplicado um questionario para 6 (seis) professores de Matemética
do Ensino Médio das 2 (duas) escolas, porém s6 obtivemos o retorno de 3
(trés) questionarios, tendo em vista que estes tinham em média 19 anos
na rede publica de ensino; cerca de 2 anos na rede privada; e aproximada-
mente 18 anos ministrando o componente de Matematica no Ensino
Médio. Denominaremos nomes ficticios para preservar a identidade dos

professores: Maria, Joana e Jodo.
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A primeira pergunta feita aos professores foi diretamente ligada a
quantidade de conteidos de Matematica que devem ser ensinados ao
longo do ano, e se na opiniao deles, os mesmos achavam que o tempo é
desfavoréavel, de modo que o professor ndo possa ensinar as razoes trigo-
nométricas: cotangente, secante e cossecante; e solicitamos uma
justificativa.

Para Maria, “O tempo néo é desfavoravel, pois temos praticamente
um ano para explorar os contetidos de Matematica”. Ja Joana, diz que “Sim.
Por causa da grande quantidade de contetidos que tém para ensinar ao
longo do ano letivo, sendo que tem contetdos que precisam explorar mais.
Ja para Jodo, “O tempo é desfavoravel sim. Por conta da grade curricular
que é extensa, e, as vezes, é necessario passar por cima dos contetdos,
para que seja cumprida a grade curricular”.

Desse modo, Vitti (1999, p. 32-33) nos afirma que “[...] os professores
na maioria dos casos se preocupam muito mais em cumprir um determi-
nado programa de ensino do que em levantar as ideias prévias dos alunos
sobre um determinado assunto”. Entendemos que a questao do professor
ter que cumprir o programa de ensino, de certa forma, tendo que passar
os contetdos rapidamente, sem compreender os questionamentos dos alu-
nos, pode atrapalhar a aprendizagem dos estudantes.

A segunda pergunta feita aos professores foi diretamente ligada a
falta de contextualizacdo das razdes trigonométricas: cotangente, secante
e cossecante com a realidade, durante o ensino da mesma, procurando en-
tender se essa situagdo tem a possibilidade de implicar na ma
aprendizagem do aluno.

Para Maria, “Sim. Pois os objetos reais contextualizados com a Mate-
matica faz com que os alunos vejam e toquem na realidade matematica”.
Ja para Joana, “E dificil implicar na ma aprendizagem, porque com os exer-
cicios na sala de aula tém a possibilidade de aprender com os triangulos”.
J& para Joao, “Em certo ponto sim. Ha uma grande necessidade de associar

os contetidos trabalhados com o cotidiano dos alunos, tudo isso para que
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ele seja uma pessoa que tenha conhecimento necessario para conviver em
sociedade”.

Dessa forma, percebemos que cada professor tem um olhar diferente
em relagdo a esse questionamento. De acordo com os estudos de Terradas
(2011, p. 100) “[...] é preciso que o aluno perceba a Matemaética como sis-
tema de codigos e signos que a tornem uma linguagem de comunicacio de
ideias que permitem modelar a realidade e interpreta-la”. Com isso, nota-
mos que a contextualizacdo da Matemética, nos permite interpretar a
realidade.

A terceira pergunta estad diretamente ligada a formagdo profissional
do professor de Matematica, se é adequada a ensinar as razdes trigonomé-
tricas: cotangente, secante e cossecante.

Para Maria, “Na maioria das vezes, sim. Existem muitos professores
de Matematica que ndo ensinam essas razoes por nao saberem o conteido
inteiro”. Ja Joana afirma que, “A formacéo é adequada. Porém muitos pro-
fessores durante a sua formagdo, ndo aprendem o contetido
completamente”. Ja Jodo expde que, “Sim. Quando se trata de ensinar tri-
gonometria aos alunos, temos o dever de ensinar o contetido por inteiro,
até porque uma funcéo leva a outra, mesmo que seja através de manipu-
lagdo, mas leva”.

Com isso, os estudos de D’Ambrésio (1993, p. 38), nos afirma que
“[...] dificilmente um professor de Matematica formado em um programa
tradicional estara preparado para enfrentar os desafios das modernas pro-
postas curriculares”. Desse modo, hé a necessidade de que os professores
e futuros professores de Matemaética se atentem enquanto a sua formagao
profissional, pois a formacao do aluno em relagao ao saber matematico,
depende praticamente do professor.

A quarta e dltima questdo esta diretamente ligada as razdes trigono-
métricas: cotangente, secante e cossecante, por serem mais complexas que
0 seno, cosseno e tangente. Sera que a falta de base do aluno, pode afetar

diretamente a sua aprendizagem?
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Para Maria, “Sim. O aluno precisa entender as razdes trigonométricas
mais simples, para ter um entendimento melhor da secante, cossecante e
cotangente”. Ja para Joana, “As vezes nio afeta. Porque com a aprendiza-
gem do seno, cosseno e tangente, fica mais facil a compreensédo das outras
razdes trigonométricas”. Ja para Joao, “Sim. Os alunos sofrem com algu-
mas operacoes basicas, e isso influencia bastante no desenvolvimento do
contetido em si, exige conhecimentos das operagdes basicas, algebra, den-
tre outros procedimentos necessarios”.

Desse modo, Santos, Franca e Santos (2007 p. 28) nos afirmam que
“[...] essa abstracao para o aluno que nao tem uma base em Matematica é
prejudicial e traz mais confusdo que a construgao do seu conhecimento”.
Com isso, a falta de base do aluno pode atrapalhar na aprendizagem das
razoes trigonométricas, é preciso que ele tenha os fundamentos necessa-
rios para que haja um conhecimento significativo deste contetido de
Matematica.

Contudo, o questionario aplicado aos professores, permite que eles
possam refletir sobre suas praticas docentes em relagdo as razdes trigono-
métricas: cotangente, secante e cossecante; consequentemente,
possibilitando ao aluno, uma evolugao cognitiva do aprendizado com rela-

¢ao a este saber.
5 Consideracgdes finais

A partir desta pesquisa desenvolvida com professores do 2° ano do
Ensino Médio das escolas publicas da cidade de Senhor do Bonfim-BA, po-
demos afirmar que uma das causas principais do aluno ndo ter o
conhecimento das razdes trigonométricas: cotangente, secante e cosse-
cante; trata-se da falta de base nos anos anteriores, bem como, a falta de
contextualizagio das razdes trigonométricas por parte de alguns professo-
res, situagbes que contribuem para que os alunos ndo aprendam esse

conteido matematico.
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Desse modo, como nos relata Silva e Thomas Neto (2006), 0 ensino
da trigonometria ganha caracter significativo quando ensinado, principal-
mente, de maneira totalitiria, pois com esse ensino, o aluno ganha
habilidades para que possa interpretar os fatos, melhorando o seu racioci-
nio 16gico, bem como, percebendo que a trigonometria se faz presente no
seu espaco-ambiente através de angulos e medidas.

Além disso, a realizacdo do questionario desenvolve nos professores
a autorreflexdo dos métodos pedagodgicos utilizados nas aulas durante o
ensino das razdes trigonométricas: cotangente, secante e cossecante; e
consequentemente, permite aos alunos uma melhor aprendizagem desse
contetdo matematico.

Portanto, por meio dos resultados que obtivemos, compreende-se
que é de fundamental importancia que haja uma melhora na base do co-
nhecimento matemaético dos alunos, como também, a necessidade do
professor contextualizar suas aulas com a realidade. Dessa forma, esta
analise se compreende de forma significativa, permitindo aos professores
0 seu uso para dar énfase as suas aulas, possibilitando aos alunos um me-

lhor desempenho quando se trata das razoes trigonométricas.
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1 Introducao

Nos dias de hoje, em meio a tanta tecnologia, existe uma grande
quantidade de materiais didaticos, que podem ser usados por professores
e estudantes. Esses materiais podem auxiliar para maior transmissao de
informagdes e contribuir para uma melhor aprendizagem nas escolas. En-
tre esses materiais, o livro didatico se destaca por ser utilizado
frequentemente por muitos professores.

O livro didatico tem sua importancia por diversas razdes, como, por
exemplo, a organizacio do contetido, o auxilio para o professor se planejar
didaticamente, a execucdo dos contetidos ensinados por meio de exerci-
cios, além de apresentar alguns métodos e técnicas utilizadas no processo
de ensino, entre outras. Nesse sentido, com a utilizacdo diaria do livro, o
estudante consegue desenvolver habilidades para seu cotidiano, pois os li-
vros didaticos da atualidade se preocupam em representar a realidade.

O uso deste recurso é muito comum entre os professores de Matema-
tica, por ter elementos que podem contribuir com o processo de ensino-
aprendizagem desse componente. Além dos ja citados acima, a maioria dos

livros didaticos trazem, por exemplo, questdes e problemas matematicos,
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geralmente utilizados para avaliar os conhecimentos adquiridos e colocar
em pratica os calculos necessarios para o processo de aprendizagem.

Durante o curso de Licenciatura em Matemética nos deparamos, en-
quanto professores em formagao, com professores em atividade no Ensino
Médio que utilizavam o livro didatico como recurso de ensino em quase
todas as aulas. Foi entdo, que percebendo essa frequéncia, surgiu o inte-
resse e entusiasmo para discutir a importancia da analise do livro didatico
de Matematica no Ensino Médio.

Embora o livro didatico no Brasil exista desde o periodo colonial, as
pesquisas cientificas relacionadas a ele se intensificaram a partir do ano de
1985, quando o governo federal por meio do Decreto 91.542, comecou o
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) e assegurou a distribuicdo
de livros as escolas publicas.

Esse tipo de pesquisa se faz importante para que, cada vez mais, dis-
cussbes acerca da qualidade dos livros e do seu uso correto sejam
priorizadas, pois esse € um dos recursos mais utilizados no processo de
ensino em sala de aula. Da mesma forma, esta pesquisa pode contribuir
para que futuros professores possam estar atentos a necessidade de anali-
sar um livro didatico antes de utiliza-lo.

Neste texto, apresentamos os resultados de uma pesquisa realizada
com professores do Ensino Médio, onde tivemos como objetivo discutir a
analise dos livros didaticos de Matematica. Para isso, buscamos identificar
as formas como esse recurso é utilizado em sala de aula; verificar se os
professores analisam os livros antes de usa-los; e, em caso afirmativo, des-
crever os critérios dessa andlise, partindo do pressuposto de que existem
motivos para tal escolha.

Dessa forma, para a continuacio desta discussdo, demostraremos a
seguir os procedimentos metodoldgicos utilizados; posteriormente, apre-
sentaremos um breve histdrico do livro didatico no Brasil, um pouco sobre
a sua legislagdo, e as suas fungdes e critérios de avaliacao, segundo o Guia
dos Livros Didaticos. Em seguida, apresentaremos a analise dos dados ob-

tidos e, ao fim, nossas consideracoes.
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2 Procedimentos metodolégicos que conduziram esta discussao

A presente pesquisa é do tipo qualitativa, que segundo Minayo et al
(2002, p. 21-22) “[...] trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiracdes, crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco
mais profundo das relacdes, dos processos e dos fendmenos que niao po-
dem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis”. Assim, este tipo de
abordagem se mostra mais apropriada a nossa pesquisa que busca discutir
sobre a analise do livro didatico de Matematica.

Inicialmente, foi realizado um levantamento bibliografico acerca das
funcoes, da legislagdo e dos critérios de escolha do livro didatico de Mate-
matica para fundamentar a pesquisa; e em seguida, foi elaborado um
questionario como instrumento para coleta de dados. Esse instrumento
possui diversas vantagens em sua utilizagao como: atingir pessoas que es-
tejam em uma grande area geografica; permite a obtencdo de respostas
mais rapidas e precisas; traz maior liberdade ao participante, pois possibi-
lita ser respondido no momento que esse considerar mais oportuno; e por
ndo estar sobre a influéncia do pesquisador, hd menos risco de distorcao
nas respostas (MARCONTI; LAKATOS, 2003).

O questionario foi feito na forma de formulario através da ferramenta
Google Forms, presente no Google Drive, que pode ser respondido on-line
por qualquer participante que tenha recebido o link, permitindo assim,
respostas mais rapidas e precisas e todas as demais vantagens citadas an-
teriormente.

A pesquisa foi realizada com professores de Ensino Médio de colégios
estaduais nas cidades de Campo Formoso-BA e Senhor do Bonfim-BA.
Como utilizamos um recurso on-line para a realizacdo da pesquisa, envia-
mos o questiondrio diretamente para o contato que obtivemos de

professores de colégios estaduais das cidades citadas acima, para garantir
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que seriam realmente professores de Matematica que o responderiam. Ob-
tivemos quatro respostas, que foram consideradas satisfatérias e que
poderiam contribuir para a discussao aqui realizada.

Na primeira parte do questionario foram feitas questdes com o obje-
tivo de formar um perfil com algumas informacdes para contextualizar os
participantes da pesquisa, buscando entender a sua formacao, o local e o
tempo de atuacdo como professores de Matemética no Ensino Médio. Em
seguida, trazia o questionamento sobre a razdo da utilizagdo ou nédo do
livro didatico, e em caso de utilizagdo, qual a sua frequéncia.

Em outra parte do questionario, as questdes abordavam o processo
de andlise e de escolha do livro didatico, para assim, permitir verificar se
esses processos sdo realizados e quais seus critérios. Nas questdes finais,
para conseguir compreender a andlise feita e seus critérios se fazia neces-
sario entender como eram utilizados e o que os professores participantes
consideravam mais importante no livro didatico.

Dessa forma, ao analisar as informagdes colhidas através deste ins-
trumento, foi possivel discutir a importancia de o professor analisar o livro

didatico de Matematica antes de utiliza-lo em sala de aula.

3 O livro didatico e o PNLD

O livro didético é um dos instrumentos mais utilizados no processo
de ensino-aprendizagem, e quando bem elaborado e aproveitado pode se
tornar uma ferramenta de grande valia na educagéo brasileira, pois ele ndo
é utilizado somente como um armazenador de contetidos, mas também
pode ser usado pelos professores como um guia de estratégias de ensino.
Chopin (2004) atribuiu ao livro didatico multiplas funcdes, nas quais po-
dem se modificar de acordo com o ambiente, a época, 0 componente, o
nivel de escolaridade e 0 modo como este livro sera utilizado.

Destarte, as quatro funcdes descritas e caracterizadas como essenci-

ais por Chopin (2004) sao: funcio referencial, para traduzir programas de
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ensino contendo contetidos educativos, conhecimentos, técnicas e habili-
dades que acreditam ser fundamental passar as novas geragoes; fungao
instrumental, para passar o contetido por meio de métodos de aprendiza-
gem, como exercicios e atividades, e assim, facilitar a memorizagao e a
obtencdo de competéncias, habilidades e etc.; funcdo ideolégica e cultural,
que ¢ a funcdo mais antiga, onde o livro seria uma representacdo da sobe-
rania nacional e assume um papel politico que tem a inten¢éo de instruir
culturalmente as novas geracoes; e a fungdo documental, que é a fungdo
mais nova, em que o livro fornece documentos e textos informativos e,
com isso, pode desenvolver o senso critico do aluno, ajudando em sua au-
tonomia.

Com essas principais funcdes apresentadas, podemos perceber a
grande influéncia que o acesso a um livro pode trazer a sociedade. Os livros
didaticos comegaram a ser distribuidos gratuitamente para os alunos da
rede putblica da 1? a 82 série do Ensino Fundamental (o que corresponde
do 2° ao 9° ano atualmente) a partir do ano de 1985, quando o governo
federal por meio do Decreto 91.542, oficializou o Programa Nacional do
Livro Didatico (PNLD). Essa época é caracterizada pelo periodo pés-go-
verno ditatorial em que os governantes tinham “(...) como meta o alcance
da universalizacdo do entdo 1° grau assegurado por padrdes de qualidade
satisfatorios” (CASSIANO, 2007, p. 23).

Para tentar sanar a pouca eficacia do ensino na época e o pouco in-
vestimento financeiro na educagao, passou a existir a politica pablica do
livro didatico. Nesse cenario, o livro didatico se mostrava muito impor-
tante para a melhoria do ensino e aprendizagem. No entanto, Cassiano

(2007) nos relata em estudos feitos por ela que

[...] as relagdes de compra e venda do livro didatico eram predeterminadas,
sobrando pouco espago, ou quase nenhum, para outros agentes, professores,
por exemplo, assumirem algum papel nesse processo. Nessa perspectiva,
quem determinava o livro a circular seria o estado, visando a interesses pré-

prios na selecao dos saberes que entravam na escola (CASSIANO, 2007, p. 26).
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Muitas criticas eram feitas a qualidade dos livros entregues as escolas
e em relacao a conduta do PNLD, mas somente em 1996 foi implantada,
oficialmente, a avaliacdo pedagégica desses livros, o que acontece até os
dias de hoje. O Ministério da Educacdo (MEC) dividiu uma comissiao em
grupos por area de conhecimento, para assim, definir e analisar os conte-
udos e os aspectos metodoldgicos adequados dos livros que serdo expostos
para escolha da escola. A divulgacdo dos livros didaticos aprovados é rea-
lizada por meio de exemplares chamados Guia dos Livros Didaticos, em

que nele encontram-se

[...] informacdes de diferenciadas colegoes didaticas sobre as obras aprovadas
no PNLD [...]. Para ajudar nessa escolha, diversas resenhas foram escritas,
com o intuito de apresentar nio apenas as estruturas que formam cada cole-
¢do, mas também seus contetdos, principios, fundamentos tedricos e suas
propostas de atividades e avalia¢des (BRASIL, 2020, p. 01).

No ano 2003, foi ampliado o Programa Nacional do Livro Didatico e,
assim, comegou a existir o Programa Nacional do Livro para o Ensino Mé-
dio (PNLEM), com a intengdo de iniciar a distribuicio de livros

gradativamente para as escolas publicas de todo o pais.

3.1 Guia dos livros didaticos de matematica

A partir de 1997, o Ministério da Educagido (MEC) avalia livros dida-
ticos de todos os componentes do Ensino Bésico e no ano de 2018 foi a
quinta vez que o MEC organizou uma comisséao para avaliar livros de Ma-
tematica para o Ensino Médio. Nos livros aprovados existem algumas
caracteristicas comuns, por exemplo, “(...) a abordagem dos contetdos
matematicos; metodologia de ensino-aprendizagem; contextualizacio;
formacido para a cidadania e caracteristicas do manual do professor”
(BRASIL, 2018, p. 9).

Para que os livros de Matemética aprovados tivessem qualidade di-
datico-pedagbgica, foram necessérios que esses livros obtivessem

conceitos criteriosos como
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1. incluir todos os campos da Matemética escolar, a saber, nimeros, algebra,
geometria e estatistica e probabilidade;

2. privilegiar a exploragdo dos conceitos matematicos e de sua utilidade para
resolver problemas;

3. apresentar os conceitos com encadeamento légico, evitando: recorrer a con-
ceitos ainda ndo definidos para introduzir outro conceito, utilizar-se de
definiges circulares, confundir tese com hip6tese em demonstragdes Mate-
maéticas, entre outros;

4. propiciar o desenvolvimento, pelo estudante, de competéncias cognitivas
bésicas, como: observagao, compreensao, argumentacao, organizagao, analise,
sintese, comunicagao de ideias mate-maticas, memorizagdo, entre outras
(BRASIL, 2018, p. 14).

Muitos professores utilizam o livro didatico como um manual que di-
reciona o contetido a ser ensinado, podendo seguir a sua sequéncia e seus
exercicios de aprendizagem. Além disso, o Guia dos Livros Didaticos de
Matemaética para o Ensino Médio atribui fun¢des importantes desse re-
curso para os estudantes e para o professor. Aos estudantes, o livro

didatico pode exercer as funcoes de:

(...) favorecer a aquisicao de saberes socialmente relevantes; consolidar, am-
pliar, aprofundar e integrar os conhecimentos; propiciar o desenvolvimento
de competéncias e habilidades do estudante, que contribuam para aumentar
sua autonomia; contribuir para a formagao social e cultural e desenvolver a

capacidade de convivéncia e de exercicio da cidadania (BRASIL, 2018, p. 13).

Essas fungdes nos mostram que o livro didatico ndo deve ser visto
apenas como instrumento de ensino do professor, mas também como
meio de contribuir com o aprendizado dos estudantes, pois além do seu
uso em sala de aula, o livro fica em posse do aluno, permitindo que seja
utilizado a qualquer momento, incentivando a sua autonomia. Além disso,
como esse recurso obedece a diversos critérios e passa por varias analises
até ser entregue aos estudantes, o livro didatico garante o acesso a infor-
macao segura para estudo e pesquisa dos conteudos escolares a todos os

alunos.
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Em relagdo ao professor, almejasse que o livro didatico:

(...) auxilie no planejamento didatico-pedagégico anual e na gestdo das aulas;
favoreca a formagao didatico-pedagogica; auxilie na avaliacdo da aprendiza-
gem do estudante; contribua para que os resultados de pesquisas na area
cheguem a sala de aula; favorega a aquisicdo de saberes profissionais perti-

nentes, cumprindo o papel de texto de referéncia (BRASIL, 2018, p. 13).

Além das contribuicoes as aprendizagens dos estudantes, que por
consequéncia, contribuem ao processo de ensino do professor, o livro di-
datico pode colaborar com o planejamento anual e especifico de cada aula,
devido a organizacéo e distribuicdo de contetdos e atividades, que podem
vir a servir de referéncia ao professor. Todas as fungdes apresentadas para
o livro didatico demostram a diversa variedade e possibilidades de utiliza-
Gao que esse recurso pode trazer para o professor e para o estudante.

Assim, espera-se que o contetido exposto pelo Guia dos Livros Dida-
ticos possa auxiliar o professor a analisar e adotar o livro mais apropriado,
para que esse consiga exercer suas funcdes que sdo muito importantes

para o processo de ensino-aprendizagem.

4 Utilizagdo, analise e seus critérios: a fala de alguns professores para

a discusséo sobre o livro didatico

4.1 Contextualizando os professores participantes

A partir do questionario, foi possivel coletar os dados que serdo ana-
lisados a seguir. Antes de apresentar os dados referentes a analise e
utilizacdo dos livros didaticos, buscaremos formar um perfil com algumas
informagdes para contextualizar os participantes da pesquisa, composta
por quatro professores que responderam ao questionario, os quais preser-
vamos suas identidades, nomeando-os com os nomes ficticios de: prof.2

Alice, prof. Pedro, prof.2 Paula e prof.? Cecilia.
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Os professores participantes moram nas cidades de Campo Formoso-
BA ou Senhor do Bonfim-BA, e todos trabalham em colégios estaduais nes-

sas cidades.

Quadro 1 - Informagdes dos professores que participaram da pesquisa.

Informacdes Prof.? Alice Prof. Pedro Prof.? Paula Prof.? Cecilia

Idade 41 anos 28 anos 49 anos 44 anos

Tempo lecionando
Matematica no 20 anos 5 anos 20 anos 20 anos

Ensino Médio

Licenciatura em

N Ciéncias com habi- Licenciatura Licenciatura em Licenciatura em
Graduagao - - - .
litacdo em em Matematica Matematica Matematica
Matematica
Formagao Especializagao Graduagao Especializacao Especializagao

Fonte: Elaborado pelos autores.

Como mostra o quadro 1 acima, a maior parte dos professores que
participaram da pesquisa é muito experiente no ensino de Matematica no
Ensino Médio, o que, muito provavelmente, possibilitou a esses professo-
res grande experiéncia com o livro didatico, sua utilizagdo e seu processo
de selecao.

O quadro 1 apresenta também informagdes relacionadas a formacao
dos professores participantes, mostrando que todos os professores sao for-
mados na area da Matematica e que 3 (trés) dos 4 (quatro) professores
possuem alguma especializacao, tendo apenas um deles, a graduagao como
formacao. Assim, a partir desses dados, podemos perceber que os profes-
sores tém a formacdo adequada para lecionar Matemética e vasta
experiéncia nesse ensino e com os livros didaticos, tornando-os partici-

pantes que de fato, podem contribuir para a discussdo desta pesquisa.
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4.2 0 uso do livro didatico

Feita a contextualiza¢do dos participantes, comecaremos a analisar o
que esclarece as perguntas associadas aos objetivos desta pesquisa. No ini-
cio, questionamos se os professores participantes da pesquisa faziam uso
do livro didatico em suas aulas, todos responderam que sim. Além disso,
em relacdo a periodicidade da utilizacdo, 3 (trés) participantes disseram
fazer seu uso em trés ou mais dias por semana, nos revelando que esse
material é visto por eles com muita importancia para o processo de ensino-
aprendizagem

E interessante frisar que, o Brasil através do PNLD distribui uma
enorme quantidade de livros didaticos em escolas publicas de todo o pais
e, por conta disso, espera-se e estimula-se que todos os professores usem
desse meio para que suas aulas sejam cada vez mais qualificadas. Assim,
torna-se fundamental entender quais os motivos que levam a todos os pro-
fessores pesquisados utilizarem o livro didatico como recurso de ensino.

A Prof.2 Alice relatou que faz o uso, pois “E o recurso didatico mais
completo que temos disponivel, e que é acessivel a todos. Além de ser um
material muito bom, em contetido e em atividades”. Ja a Prof.? Cecilia es-
clareceu que é “Um material importante e necessario para as aulas de
Matematica”. Assim, as falas dos professores fazem relagdo com a fungédo
referencial citada por Chopin (2004), onde o livro tem o papel de trazer o
contetdo a ser ensinado de forma acessivel e ser um “bom material” para
auxiliar nas aulas do professor.

Ainda sobre a razdo de utilizar o livro didatico, o Prof.° Pedro se ex-
pressou dizendo que, utiliza “Porque é uma fonte de pesquisa que auxilia
na elaboracao das aulas e nas resolugdes de exercicios”; e a Prof.2 Paula
contou que “O livro didatico auxilia nas atividades”. Nesses relatos, o re-
curso se associa com a funcio instrumental de Chopin (2004), em que o
livro pode auxiliar nas aulas e contribuir com a aprendizagem, propondo
exercicios ou atividades que podem facilitar a obtencdo de competéncias e
habilidades.
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O modo como o livro didético é utilizado pode variar bastante de
acordo com cada professor, a utilizacdo mais citada é a resolucdo de exer-
cicios ou atividades, frequentemente empregadas no processo de avaliagio
e para consolidar e ampliar o entendimento dos estudantes acerca de de-
terminado contetido mateméatico. Ambos os casos citados no Guia dos
Livros Didaticos (2018), como funcio desse recurso para o professor e para
o estudante, respectivamente.

Além dessa, outras formas de utilizacdo do livro didatico também fo-
ram citadas como: 0 acompanhamento do contetdo, exemplos e imagens;
na preparacdo e aplicacdo em sala de aula; para fazer conexdes com os
assuntos que ainda serdo ensinados; e usar o livro com a finalidade de in-
centivar o aluno a resolver problemas. Todos esses relatos demostram a
versatilidade que esse recurso possui, permitindo que seja aproveitado de
diversas formas, por diversos professores, dependendo de suas metodolo-
gias.

Assim, entender as razdes e 0 modo como o professor utiliza os livros
didaticos se mostra de grande importancia, pois ao fazer uso desse re-
curso, uma analise se faz necessaria. Assim, o motivo e a forma como o
professor faz essa utilizagdo tende a se tornar o principal fator no mo-

mento da escolha deste recurso para suas aulas.

4.3 O processo de escolha e analise

Ao questionarmos se o professor participava do processo da escolha
do livro didatico que seria utilizado pela unidade escolar, 3 (trés) respon-
deram que sim, e somente o Prof.° Pedro relatou ndo participar deste
processo, 0 que se mostra preocupante, considerando que o mesmo rela-
tou anteriormente que utiliza o livro didatico em sua aula e na preparacao
dela. Assim, demonstra que esse recurso é importante para sua metodolo-
gia fazendo necesséria a sua participacio no processo de escolha.

A partir da fala dos professores que participam da escolha do livro,

foi possivel perceber que o processo ocorre de forma similar. Inicialmente,
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as editoras mandam os livros com antecedéncia, sempre chegam diversos
livros de editoras e autores diferentes, o professor analisa individualmente
cada livro, depois reunisse com os demais professores do componente cur-
ricular do colégio para comparar as analises e discutir suas preferéncias.
Ao final, ocorre uma votagado entre os professores, onde o livro mais votado
é 0 escolhido para ser utilizado pelo colégio.

Apenas um livro do componente curricular pode ser escolhido em
cada unidade escolar, assim sempre existe a possibilidade do livro esco-
lhido nao ser compativel com a metodologia de algum professor. Dessa
forma, se este professor quiser utilizar o livro didatico, ndo podera usar
aquele que mais lhe agradou, somente o que foi escolhido.

Por isso, se torna muito importante a participacdo de todos os pro-
fessores do componente nesta selegio, para que o livro escolhido seja o
que mais se aproxime da preferéncia de todos os que desejam utiliza-lo.
Esse processo de selecdo ganha ainda mais importancia, pois o livro esco-
lhido sera utilizado pelos professores do colégio por 3 anos consecutivos,
tempo de vida til desse recurso, até que se possa fazer a escolha de um
outro livro e este processo volte a acontecer.

Todos os professores participantes relataram que fazem a anélise do
livro, 3 (trés) no processo de escolha do livro e 1 (um) antes de utilizar o
livro escolhido, o que se mostra coerente, pois todos fazem o uso desse
recurso e o consideram importante. Sobre isso, Melo et al (2014, p. 2) nos
fala o seguinte: “Tendo em vista que os livros didaticos sdo importantes
instrumentos para os professores e alunos, entdo se faz necessario uma
anélise do livro antes do professor o adotar nas escolas onde leciona.

Ao questionar sobre os critérios utilizados por cada professor para
fazer esta andlise, os critérios mais citados foram: organizacdo ou distri-
buigdo dos contetidos e a lista de atividades ou exercicios. Além disso,
outros critérios também foram mencionados. A Prof.? Alice cita, por exem-
plo, a linguagem do livro e a quantidade de exercicios. Ja a Prof.? Paula diz

que analisa se o livro contempla a ementa da série a qual é destinado; e a
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Prof.? Cecilia diz analisar a metodologia em que o livro aborda os conte(-
dos.

A selecdo do livro didéatico é um processo complexo, pois apesar de
todos realizarem a analise e todas terem alguns pontos comuns como 0s
citados acima, durante a analise cada professor pode ter critérios especifi-
cos diferentes para analisar, possivelmente, focando no quesito que
considera mais importante e analisando de acordo com a utilizacdo do li-
vro que pretende fazer.

A andlise e os critérios de cada professor, bem como, a forma como
utiliza este recurso pode variar a partir do que cada professor considera
mais importante para um bom livro didatico. A Prof.? Alice, por exemplo,
considera mais importante a linguagem acessivel; o Prof.° Pedro, o conte-
udo contextualizado; a Prof.2 Paula bons exercicios; e a Prof.2 Cecilia que
o livro seja claro, objetivo e que tenha muitos exercicios. Desse modo, a
importancia dada a este recurso pelo professor pode ter diversas causas
diferentes, devido as inimeras possibilidades de metodologias, utilizagdo
e gostos de cada professor.

Assim, o livro didatico demostra ter sua importancia e suas fungoes
dentro da sala de aula. Ao ser utilizado pelo professor pode contribuir
muito com o processo de ensino-aprendizagem. Sobre isso, Silva e Galdino
(2013, p. 18) nos dizem que "Atualmente, é consenso que o livro didatico
pode auxiliar no processo de ensino aprendizagem, dando uma significa-
tiva contribuicdo”.

Dessa forma, os critérios de anélise variam de acordo com o profes-
sor, assim como a forma de utilizar e suas preferéncias no livro didatico.
Além disso, cada professor realiza a analise de forma diferente, tornando
o processo de andlise e de escolha do livro didatico complexo. No entanto,
ainda é necessario que esta analise seja realizada para que o professor co-
nhega o recurso que utilizard, e ao conhecé-lo bem, o professor podera
planejar e inserir este recurso da forma que julgar mais adequada, apro-

veitando o maximo possivel de suas qualidades.
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5 Consideracdes finais

O livro didatico é um recurso muito utilizado nas instituicdes de edu-
cagdo bésica no Brasil, possuindo diversas funcdes para professores e
estudantes, e se bem utilizado, podera contribuir com o processo de en-
sino-aprendizagem.

A presente pesquisa nos permitiu discutir acerca da anélise do livro
didatico feita pelos professores de Matematica no Ensino Médio. Essa ana-
lise é muito influenciada pelo motivo e uso que o professor dara ao livro,
assim é importante entender seu uso. Foi possivel perceber que o livro tem
como uso mais frequente o acompanhamento do contetido e a resolugdo
de exercicios, ambos com o objetivo de consolidar ou ampliar os conheci-
mentos acerca do contetido estudado.

Durante a pesquisa, todos os professores disseram realizar a andlise,
com 3 (trés) deles participando também do processo de selegéo do livro,
onde ocorre inicialmente uma analise individual, seguida de um encontro
para discussdo e votagdo para a escolha deste recurso. Os critérios para
realizacdo de tal andlise sdo muitos e podem variar de acordo com cada
professor, os mais citados foram: a organizacio ou distribuicdo dos conte-
udos e a lista de atividades ou exercicios, possivelmente, por serem 0s usos
mais comuns deste recurso.

Realizar a andlise do livro didatico tende a ser uma atividade que po-
deré contribuir muito com o professor e 0 seu processo de ensino, pois
permitird que ele conheca bem este recurso que tem em maos, lhe permi-
tindo integrar bem o livro a sua metodologia de ensino. Além disso, o
professor que realiza este processo de analise poderd desenvolver um
senso critico em relagdo ao livro didatico.

Dessa forma, atingimos nossos objetivos e constatamos que o livro
didatico deve passar por critérios de avaliacdo antes da sua utilizacdo em
sala de aula, para um melhor exercicio das suas funcdes, permitindo ao

professor aproveitar mais suas qualidades e contribui¢des no processo de
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ensino-aprendizagem. Assim, esperamos que esta pesquisa possa contri-
buir para que professores possam estar atentos a necessidade de analise

de um livro didatico antes de utiliza-lo.
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VI

A importancia da pesquisa em educacao matematica

para a formacao continua do professor

Ednei Mudesto Nascimento *

Joao Gabriel Guirra da Silva >

1 Introducao

Ao longo do tempo, o mundo tem passado por diversas mudangas,
sejam elas sociais, politicas, culturais ou educacionais. A Educagido Mate-
matica, como outras areas do conhecimento, tem buscado realizar
pesquisas que reflitam uma formacao mais significativa de professores, de
forma que contribua, consequentemente, no acompanhar dessas intime-
ras transformagdes ocorridas na sociedade e na relagio ensino e
aprendizagem.

Vale ressaltar que, a pesquisa, para este movimento de acompanhar

as mudancas, é muito importante. Appolinario (2004) a define como um

Processo através do qual a ciéncia busca dar respostas aos problemas que lhe
apresentam. Investigacdo sistematica de determinado assunto que visa obter
novas informacdes e/ou reorganizar as informagoes ja existentes sobre um
problema especifico e bem definido (APPOLINARIO, 2004, p- 150).

Logo, podemos perceber que a pesquisa se torna importante, ndo so-

mente para a Educacdo Matemética, mas também para outras areas do
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conhecimento, visto que, essa busca por solucionar problemas, almeja me-
lhorias nas agdes ja feitas, ou ainda, trazer inovagdes em determinados
assuntos pesquisados. E, no que diz respeito a formacdo académica, a pes-
quisa se torna também indispensavel, pois somente assim, os formandos
entenderdo que a formacio perpassa por varios caminhos, ndo apenas a
formacio técnica-profissional, mas, uma formacdo humanizada, pensada
nos diversos fatores que sdo apresentados.

Assim, a formacao inicial ¢ um momento importante para se fazer
pesquisas que reflitam na formagéo profissional. Como os pesquisadores
da 4rea da satide causam impactos na vida das pessoas, com os professores
nao é diferente, pois sdo mediadores de conhecimento para diversas areas
e devem, no exercer da sua profissdo, buscar melhorias que contribuam
para uma melhor aprendizagem dos seus alunos.

Assim, surge a formacdo continua dos professores, definida por Thi-
ollente (1985) como uma pesquisa que nasce a partir de um problema
coletivo onde os pesquisadores participam de modo cooperativo ou sdo os
proprios sujeitos. Ou seja, o professor, a partir de situagdes problemas vi-
venciados no seu cotidiano, deve fazer observagoes reflexivas, a fim de
contribuir para a sua forma de ensinar e, consequentemente, no aprendi-
zado dos seus alunos.

Nesse sentido, este artigo tem por objetivo analisar as concepgdes de
professores de uma escola da rede ptblica da cidade de Senhor do Bonfim-
BA sobre a formagao continua, sua importancia, como se faz presente no
seu dia a dia e o lugar que a pesquisa ocupa na formagao continua dos
professores. Para isso, vamos analisar se os professores participam ou ja
participaram de algum grupo de pesquisa e qual sua visdo, a partir da pes-
quisa, na atuacgdo docente.

Visto que, a pesquisa é muito importante na formagdo académica,
este artigo tem relevancia para aqueles que sio professores de Matematica
ou estdo em curso de licenciatura em Matematica, pois, visa mostrar a im-
portancia da formacdo continua para o desenvolvimento da Educagdo

Matematica. Assim, se torna um material de apoio, no que diz respeito a
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realizagdo desta reflexdo e estudo no decorrer da formacao e exercicio da
profissao.

A seguir, traremos uma discussdo baseada em alguns autores com
relagdo ao tema do referido artigo; logo apds, a metodologia; a analise dos

dados encontrados; e consideracoes finais.
2 Fundamentacio tebrica

A busca por melhorias no ensino de Matematica, através de pesquisa
em Educacio Matematica, faz-se presente ha algum tempo. Nesse sentido,
a relagdo entre o ensino e aprendizagem e o cotidiano dos alunos é muito
importante, desde que, se respeite o contexto sociocultural em que a escola

esteja inserida. Como destaca D’Ambrosio (1993):

Ha uma necessidade de os novos professores compreenderem a Matematica
como uma disciplina de investiga¢do. Uma disciplina em que o avanco se da
como consequéncia do processo de investigacdo e resolucdo de problemas.
Além disso, é importante que o professor entenda que a Matematica estudada
deve, de alguma forma, ser ttil aos alunos, ajudando-os a compreender, expli-
car ou organizar sua realidade (D’AMBROSIO, 1993, p. 01).

Na Educagdo Matemaética é muito importante que os professores con-
sigam enxergar além dos contetidos matemaéticos, e, percebam tudo aquilo
que perpassa a formacdo dos individuos. E para isso, a formacao deve estar
aliada a este contexto, levando a Matematica cada vez mais préxima do
cotidiano. Porém, a formacdo inicial tem passado por alguns problemas,
como sinaliza Fiorentini (2008). Algumas universidades nao oferecem
campos de pesquisa em Educacdo Matematica, levando ao professor uma
formacio técnica, onde ensina apenas o que aprendeu enquanto aluno du-
rante a graduacdo, sem reflexdo sobre o seu ensino.

H4 diversos fatores que interferem na melhoria do ensino e aprendi-
zagem, como a desvalorizagio profissional e moral. No entanto, em meio
a esses diversos fatores deve-se realizar pesquisas que visem soluciona-

los, como destaca Pio (2016):



Ednei Mudesto Nascimento; Joao Gabriel Guirra da Silva | 111

Dessa forma, percebe-se a importancia da busca de aperfeicoamento profissi-
onal através de pesquisas e estudos na sua pratica pedagdgica e, apesar dessas
fragilidades conceituais, objetivas e subjetivas, é necessario o retorno a Auto-
nomia perdida, as responsabilidades pedagogicas, aos processos reflexivos de
discusséo e experimentacio conjunta. Reconstruindo, dessa forma, a valoriza-

¢do da profissdo docente (PIO, 2016, p. 92).

No entanto, para que isso acontega, é necessario investimento por
parte das politicas publicas voltadas a valorizacio da escola e dos profissi-
onais de educagao, principalmente da Educacdo Bésica, por ser um dos
principais pilares da formacdo dos individuos. A pesquisa é importante
para todos os niveis escolares, tanto para os professores quanto para os
alunos; e para se ter alunos com boas pesquisas, é preciso ter de professo-
res com boas pesquisas (PIO, 2016). Ou seja, h4d sempre uma dependéncia
entre o ensino e aprendizagem, quando o ensino acontece de maneira sig-
nificativa, a aprendizagem tem grandes chances de acontecer da mesma
forma.

A pesquisa é importante em todos os ambitos educacionais, o dicio-
nario Olinto (2001) a define como: investigar e questionar. Assim, como
destaca Garnica (2008), em um estudo sobre as crencas e concepgdes de

professores em metodologias e pesquisas:

[...] no que sentem do mundo as pessoas com as quais convivemos, de como
elaboramos essas percepcdes e as tornamos operacionalizaveis para continu-
armos vivendo e convivendo (vivendo com outros). Isso é préprio do que
poderiamos chamar “processo de formagao”, ainda que tal processo ndo tenha
um objetivo claro e definido previamente, pois também seus objetivos vao se
alterando durante o processo, mantendo algumas caracteristicas e revertendo

outras que até entdo julgdvamos estabelecidas (GARNICA, 2008, p. 499).

A importancia da pesquisa para os professores é perceptivel, pois, o
ato da investigacao faz com que se construam mais conhecimentos, e as-
sim, como é definido o conhecimento cientifico, que realmente é prévio
acabado, e em algum momento pode sofrer alteragdes, mostra-se que 0s
professores devem buscar esse tipo que conhecimento, evoluindo ao pas-

sar do tempo com a formagcio continuada. E importante também que o ato
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de questionar faca-se presente no ensino, e nao apenas para aprendiza-
gem, mas para melhorar nas praticas que estdao sendo empregadas. Nesse

sentido, Pimenta (1999) sinaliza:

Opondo-se a racionalidade técnica que marcou o trabalho e a formagao de
professores, entende-o como um intelectual em processo continuo de forma-
¢do. Enquanto tal, pensar sua formacao significa pensa-la como continuum de
formacao continua. Entende, também, que a formagao é, na verdade, auto for-
magdo, uma vez que os professores reelaboram os saberes iniciais em
confronto com suas experiéncias praticas, cotidianamente vivenciadas nos
contextos escolares. E nesse confronto e num processo coletivo de troca de
experiéncias e praticas que os professores vao constituindo seus saberes pra-
ticum, ou seja, aquele que constantemente reflete na e sobre a pratica
(PIMENTA, 1999, p. 28-29).

Também na Lei n°® 46/86, de 14 de outubro - Lei de Bases do Sistema
Educativo, Artigo 35°, onde fala sobre formacéao continua e define que:

1 - A todos os educadores, professores e outros profissionais da educagdo é
reconhecido o direito a formagao continua.

2 - A formagao continua deve ser suficientemente diversificada, de modo a
assegurar o complemento, aprofundamento e atualizacao de conhecimen-
tos e de competéncias profissionais, bem como a possibilitar a mobilidade
€ a progressao na carreira.

3 - A formagdo continua é assegurada predominantemente pelas respectivas
instituigdes de formacao inicial, em estreita cooperagdo com os estabele-
cimentos onde os educadores e professores trabalham.

4 - Serdo atribuidos aos docentes periodos especialmente destinados a forma-
¢do continua, os quais poderdo revestir a forma de anos sabaticos
(LEGISLACAO, 1986, n.p.).

Podemos dizer entdo, que a formacao continua é um processo impor-
tante, pois a partir dele, professores poderao realizar melhorias nas suas
praticas pedagogicas, isso significa avanco no ensino escolar. Entao, a pes-
quisa é uma grande aliada a formacao continua, pois, para que o professor
consiga estes avangos, é necessario que ele pesquise, dispondo de materi-

ais didaticos e tecnol6gicos, bem como, da pesquisa interior na sua propria
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pratica docente. A partir dai, relagdes e novos conhecimentos podem ser
estabelecidos e alcangados, logo, somando naquilo que sempre estamos
falando, a relagio ensino e aprendizagem.

Assim, cabe as universidades, juntamente com as politicas publicas,
fazer investimentos em grupos de pesquisas para que os graduandos e
graduados atuantes na area participem. E assim, possam torna-los além
de bons professores, bons pesquisadores. Logo, a pesquisa se fara presente
no processo de ensino e aprendizagem auxiliando os professores e melho-

rando a aprendizagem dos alunos.

3 Metodologia

Somos integrantes do curso de licenciatura em Matemética da Uni-
versidade do Estado da Bahia (UNEB), Campus VII, Senhor do Bonfim-BA,
onde surgiu o nosso interesse nesta pesquisa. Dessa forma, tivemos como
objetivo analisar as concepgoes de professores de uma escola da rede pu-
blica da cidade de Senhor do Bonfim-BA sobre a formacao continua, sua
importancia, como se faz presente no seu dia a dia e o lugar que a pesquisa
ocupa na formagao continua dos professores.

Assim, esta pesquisa tem carater qualitativo, pois segundo Oliveira

(2004):

[...] defende o estudo do homem levando em conta que o ser humano néo é
passivo, mas sim que interpreta o mundo em que vive continuamente” e, se-
gundo o mesmo autor para a realizagdo da mesma pode dispor de
procedimentos metodoldgicos “do tipo etnografico como, por exemplo, obser-
vacdo participante, entrevista, histéria de vida, dentre outros (OLIVEIRA,

2004, p. 02).

Nossa pesquisa foi desenvolvida com 2 (dois) professores de uma es-
cola estadual de Senhor do Bonfim-BA, sendo os dois formados em
licenciatura em Matematica e atuantes na area. A escolha por esses pro-
fessores foi feita por serem da mesma cidade em que residimos e, além de

serem formados em licenciatura em Matematica, sdo atuantes na area e
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ensinam em uma escola da rede putblica estadual, sendo uma das poucas
escolas publicas que atendem o Ensino Médio na referida cidade. Vale res-
saltar que, os participantes aceitaram participar voluntariamente do
estudo, assinando o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

A producdo de dados foi feita através de um questionario, composto
por quatro perguntas abertas, no qual os professores pudessem expor suas
concepgoes de forma clara. As perguntas foram: a) O que vocé entende
sobre formacdo continua? b) Qual a importancia da pesquisa continua no
seu dia a dia? c) Vocé ja participou ou participa de algum grupo de pes-
quisa? Se sim, comente sobre a importancia desse para sua profissao? d)
Em sua opinido, a falta de pesquisa atrapalha no ensino da Matematica?
Ressaltamos que os nomes citados na anéalise dos dados sao ficticios, pre-
servando assim, a ética dos professores participantes.

Para andlise dos dados, verificamos as questdes de maneira indivi-
dual e para uma discussdo minuciosa do assunto, articulamos as respostas

dos professores aos autores que foram referenciados.

4 Analise de dados

Como dito, 0 nosso questionario era composto por quatro perguntas,
todas abertas, que nos levavam a ampliar o olhar acerca do objetivado com
esta investigacdo. Assim, as questdes diziam respeito sobre o entendi-
mento que os sujeitos tinham sobre formacio continua, bem como, a
importancia dela sobre grupos de pesquisa e a opinido sobre a falta da
pesquisa no ensino da Matematica.

Dessa forma, entregamos o questionario a trés professores da rede
publica estadual da cidade de Senhor do Bonfim, no entanto, somente dois
professores responderam ao questionario. Nao sabemos os motivos do ou-
tro professor nao ter respondido ou aceitado participar do estudo. Vale
ressaltar que, esta andlise se procede pelas respostas encontradas no ques-
tiondrio e, para manter sigilo com os professores, usaremos nomes

ficticios para cada um deles.
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Como citado anteriormente, a formagédo continua exerce papel fun-
damental na vida do professor, visto que, a partir dela o professor pode
fazer pesquisas e buscas que possam contribuir na sua formacao e também
na sua profissdo. Logo, permite-lhe também, fazer reflexdes a partir da
sua pratica sobre o ensino, além da metodologia e didatica usadas em sala
de aula e, a partir delas buscar a melhoria das suas praticas pedagoégicas.

Como afirma Pimenta (1999), a formac¢ao também acontece no am-
biente escolar, a partir das experiéncias vivenciadas. Tal fato é muito
importante, pois assim, o professor consegue seu aprimoramento cons-
tante. Ja que a nossa formagdo nunca acaba, é sempre importante fazer
buscas que possam complementar e acrescentar o nosso crescimento pro-
fissional e pessoal. Dessa forma, teremos professores preocupados com o
ensino, buscando a melhoria da relagdo ensino e aprendizagem, contribu-
indo assim, para que os alunos tenham uma aprendizagem significativa.

Desse modo, vale ressaltar que nem todas as pessoas tem conheci-
mento sobre o que é a formagao continua e, partindo desse pressuposto,
buscamos analisar o que os professores entendiam sobre essa formacao.
Assim, trouxemos a questdo: O que vocé entende sobre formagdo conti-
nua?

Foi observado que todos os professores tém entendimento e conhe-
cimento da formagdo continua e, foi possivel perceber que a entendem
como um processo importante e necessario na caminhada profissional. As-
sim, eles disseram que seria algo que permite ter um aprimoramento
continuo a partir dos processos vivenciados no dia a dia escolar e aponta-
ram que a formagdo possibilita o aperfeicoamento do conhecimento.
Assim, Maria expos que é o “Aprimoramento continuo da pratica pedago-
gica e dos processos de ensino e aprendizagem construidos a partir de
processos vivenciados no cotidiano escolar”. E Joana afirmou que “A for-
macao continua possibilita aperfeicoar os conhecimentos e promover

atualizacdo de novas metodologias”.
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De fato, como ja discutido, a formagdo continua traz uma bagagem
de coisas boas para os professores, dando a esses a possibilidade de conhe-
cer novas metodologias de ensino, j4 que a pesquisa constante traz, além
da complementacéo de algo ja conhecido, novas aprendizagens. Mais im-
portante ainda, realizar esta pesquisa a partir da sua pratica, lhe permite
buscar solugdes para problemas encontrados no cotidiano escolar, como
afirma Pimenta (1999).

Além de buscar o que os professores entendiam sobre a formacado
continua, buscamos entender como percebem a importancia da formacao
no dia a dia. Assim, trouxemos o questionamento: Qual a importancia da
pesquisa no seu dia a dia?

Buscamos analisar com tal questionamento, o que os professores
pensavam sobre a importancia da formacao continua no seu dia a dia,
como também, quais as melhorias que possibilitam a partir das suas pra-
ticas. Assim, os professores relataram sobre a oportunidade de trazer
novas possibilidades de ensino, auxiliando no processo ensino e aprendi-
zagem, como também na construcdo do conhecimento.

Nesse ponto, Joana afirmou que “Proporciona novas possibilidades
de ensino, que facilita e auxilia no processo de ensino e aprendizagem de
uma forma mais dindmica e atualizada”. Ja Maria apontou que “A forma-
¢do continua possibilita a construgdo de conhecimentos, uma vez que,
ajuda o professor a aprimorar sua pratica pedagdgica, pois é um processo
constante e dinamico que leva o aperfeicoamento de saberes essenciais a
atividade docente”.

Podemos perceber que, mais uma vez, os professores relatam o aper-
feicoamento pedagogico, trazendo inovagoes e possibilitando assim, aulas
mais dinamizadas e bem-sucedidas. Visto que, a pesquisa é muito impor-
tante durante e apds a nossa formacao.

Como destaca Pio (2016), buscando sempre 0 nosso aprimoramento
profissional e, os professores relataram isso. Dessa forma, buscamos veri-

ficar se os professores ja participaram ou ainda participam de algum grupo
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de pesquisa. A participagdo em tais grupos, segundo André (2001) possi-
bilita:

[...] o envolvimento em grupos de pesquisa poderia ndo s6 trazer uma rica
contribuigdo para a formagdo do pesquisador, mas permitir a consolidacio de
linhas de pesquisa, 0 que certamente reduziria as tematicas fragmentadas

muito comuns e frequentemente criticadas na area (ANDRE, 2001, p. 62).

Assim, € a partir do envolvimento em tais grupos que se pode ter uma
pesquisa visando sempre a melhoria daquilo que se esta sendo pesquisado.
Dessa forma, trouxemos o seguinte questionamento: Vocé ja participou ou
participa de algum grupo de pesquisa? Se sim, comente sobre a importan-
cia deste para a sua profissao.

Em relacdo a essa pergunta, um professor afirmou participar de al-
gum grupo de pesquisa e disse ser um espa¢o de compartilhamento de
experiéncias somando no aprendizado, como percebemos na fala de Maria
“Sim. O grupo de pesquisa se consolidou/consolida como espago de apren-
dizagem e socializacio de experiéncias. E onde podemos compartilhar
aprendizagens, conhecimento a partir da interacdo com outras pessoas”.

Ja o outro professor, afirma ja ter participado. Assim, pensamos que,
mesmo hoje ndo participando mais, Joana tem o entendimento da impor-
tancia e contribuigdo que o grupo pode lhe somar, como podemos notar
na sua resposta, “Ja participei, foi muito importante pela troca de infor-
macdes, experiéncias exitosas e metodologias diferenciadas”.

Assim, com relagéo ao grupo de pesquisa, os dois professores trazem
em escritas diferenciadas, olhares semelhantes sobre a grande contribui-
¢ao que os grupos podem oferecer a partir das discussdes e pesquisas
realizadas com diferentes pessoas, aprendendo e convivendo, como sali-
enta Garnica (2008).

Por fim, buscamos verificar a opinido dos professores na consequén-
cia que pode trazer a falta de pesquisa no ensino da Matemética. Assim,
trouxemos o seguinte questionamento: Em sua opinido, a falta de pesquisa

atrapalha no ensino da Matematica?
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Aqui, tivemos respostas que se divergem por parte dos professores
quando um participa de um grupo de pesquisa e outro nao. Com relagao
ao professor que participa de um grupo de pesquisa, esse afirma que néao
existe ensino sem pesquisa, sendo fundamental para o ensino e aprendi-
zagem da Mateméatica. Como podemos observar na fala de Maria “A
pesquisa é essencial para o ensino e aprendizagem da Matematica. Ela é o
termometro das mudancas, descobertas e vivéncias em varios contextos,
sejam escolhas profissional ou pessoal, pois a Matematica é uma disciplina
dinamica. Néo existe ensino sem pesquisa”.

Com relagao ao professor que néo participa de um grupo de pesquisa,
esse ndo diz que a falta de pesquisa ndo atrapalha, mas traz com a sua
experiéncia, o exemplo de profissionais que buscam se capacitar, cada vez
mais, a partir das tecnologias existentes nos dias atuais. Como podemos
perceber na sua fala: “E muito relativo, pois tem profissionais que nao par-
ticipam, mas procuram acompanhar e se atualizar por meio das
tecnologias”.

Aqui, podemos ver que os professores concordam ser importante a
busca de complementagio para a sua formacao e suas praticas, indepen-
dente do recurso que podem dispor. De fato, no entanto, pensamos que
através dos grupos de pesquisa, das discussdes e experiéncias diferentes
que sao trazidas e discutidas, como destaca Pio (2016), pode-se ter uma
melhor absorcdo e inovagao das praticas pedagdgicas, ja que todos visam
um bem comum. Mas, para os que ndo participam, as buscas a partir das
tecnologias sao muito importantes, visto que, hoje a tecnologia traz uma

gama de materiais muito bem qualificados.
5 Consideracdes finais

Tivemos como objetivo, analisar as concep¢des de professores de
uma escola da rede publica da cidade de Senhor do Bonfim-BA sobre a
formagao continua, sua importancia, como se faz presente no seu dia a dia

e o lugar que a pesquisa ocupa na formagao continua dos professores, para
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isso, dispomos de um questionario com quatro questdes abertas. Assim,
analisando as repostas dos professores, alcangamos o objetivo proposto.

Podemos concluir que todos os professores tém conhecimento sobre
os grupos de pesquisa quando um deles participa; e o outro, mesmo que
hoje néo participe, afirmou ja ter integrado um grupo de pesquisa. Logo,
todos entendem a grande contribuicdo desses grupos, mas divergem
quando se fala na importancia da pesquisa na Educagdo Matematica, sur-
gindo assim, a ideia da pesquisa realizada em casa, por parte do
profissional individualmente, dispondo de recursos tecnoldgicos.

No entanto, quando se fala em formagao continua, todos os professo-
res afirmam ser de total importincia que se busque, no decorrer do
cotidiano das vivéncias escolares, pesquisas, reflexdes, conhecimentos que
tragam contribuigoes para a relacido ensino e aprendizagem. Assim, se tera
inovagoes de métodos, possibilitando aulas mais dinamicas, contribuindo
para uma aprendizagem significativa dos alunos.

Entdo, a formagdo continua é indispensavel na vida do professor,
pois, a partir dela se tem melhorias que vao implicar diretamente no cres-
cimento pessoal e profissional. E importante ressaltar também que,
participando dos grupos de pesquisas se tera melhor complementagdo na
formacéo, ja que esse trabalha com o coletivo, visando um bem comum a
determinada area. Assim, a partir das contribui¢des da realidade de cada

um, melhor sera a formagao profissional dos participantes.
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O uso do teodolito caseiro no ensino de razoes

trigonométricas no triangulo retangulo
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1 Introducao

A Matematica, como componente curricular, provoca muito medo
nos estudantes. E fato, que boa parte pensa que a Matemética é uma cién-
cia restrita aos “superdotados”. Tem-se uma falsa ideia de que por se tratar
de célculos, aritmética, algebra e trigonometria, por exemplo, ndo existe
conexao com as atividades cotidianas e, também, com a futura profissao.

Mesmo algumas escolhas profissionais nio englobando diretamente
a Matematica, ela é importante. Por isso, muitos alunos questionam a ne-
cessidade de estuda-la. Geralmente, os professores em sala de aula, sao
questionados quanto a importancia de determinados contetidos para a
vida cotidiana. Cabe a nés, futuros professores, como sinaliza D’Ambrésio
(1993), nao somente ensinar conceitos mateméticos, mas também de-
monstrarmos que tal ciéncia tem uma ligacdo com as questdes cotidianas,
desmistificando a ideia de ciéncia cristalizada.

Construir uma proposta de ensino da Matematica de forma contex-

tualizada e valorizando o processo de investigacio, como destaca
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D’Ambroésio (1993), estimulando o raciocinio, reflexao, criatividade e in-
terpretagdo, pode fazer com que os estudantes percebam o processo de
matematizar de forma ladica, como assevera Silva (2014).

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (BRASIL, 2012) e a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL,
2018), é importante criar conexdes entre a Matematica e ela propria; a
Matematica e as outras areas de conhecimento; e com as vidas dos estu-
dantes. Desse modo, a utilizacdo do teodolito, enquanto material didatico
permite o trabalho com os conceitos mateméticos em aplicacoes reais e de
forma pratica.

Destarte, apresentamos a seguinte questdo norteadora para o traba-
lho: O uso de recursos didaticos influencia no ensino e aprendizagem da
Matemaética? Para isso, portanto, temos como objetivo geral discutir como
0 uso do teodolito caseiro pode influenciar o ensino do contetido de trigo-
nometria em uma turma do Ensino Médio.

Nesse sentido, foi proposta a experiéncia com o uso do material di-
datico. Cabe-nos situar a atividade com o teodolito, as observacoes
realizadas e o questionario aplicado enquanto instrumentos de producao
de dados de uma investigacdo qualitativa. Entendemos que este trabalho
fard uma abordagem qualitativa, sobretudo porque explorara de maneira
subjetiva o problema, como destaca Borba (2004). Confidenciamos que,
para este recorte, 0 nosso foco serad na experiéncia construida.

Esta investiga¢do assume também, um carater descritivo, pois tem
como proposito descrever uma experiéncia com a utilizagdo de um teodo-
lito caseiro no ensino de trigonometria no tridngulo retangulo, no 4° ano
do Ensino Médio no Centro Estadual de Educacdo em Satide Tancredo Ne-
ves, na cidade de Senhor do Bonfim-BA.

Inicialmente, utilizamos de uma breve pesquisa bibliografica a fim de
embasar o texto e apresentar os conceitos basicos da trigonometria e do
uso do teodolito. Analisaremos a pertinéncia da vivéncia do material na
aula de Matematica, observando a recepg¢ao dos alunos para com a pro-

posta e as aprendizagens construidas, sobretudo, tendo como base as
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respostas dadas ao questionario que possuem perguntas que envolvem o
conceito de trigonometria.
Para melhor compreenséao, vamos explicar como pensamos a experi-

éncia com o teodolito:

1. Primeiro, ajustamos o teodolito caseiro a certa altura “h” do chdo e com a
base fixada miramos o topo do objeto ou estrutura olhando pelo orificio do
canudo acoplado;

2. Em seguida, calculamos a diferenca da angulacio do topo da estrutura ou
objeto com a sua linha horizontal, por meio de um transferidor com um
barbante para demarcar o angulo formado;

3. Logo depois, medimos a distancia da base da estrutura até a base do teo-
dolito;

4. Por tltimo, conhecendo o valor do dngulo formado e a distancia do teodo-
lito até a base da estrutura a ser medida, utilizamos a razdo trigonométrica

da tangente de alfa para descobrir a altura do objeto.

Vale ressaltar que a altura encontrada deve ser acrescida da altura
“h” que medimos no comeco da experiéncia.

Temos como justificativa para a realizacao deste trabalho, partindo
dos questionamentos feitos pelos alunos em sala, como apresentado ante-
riormente, que a auséncia de conhecimentos matematicos dificulta a
visualizacao e, consequentemente, aplicacoes da Matematica para resolver
problemas em situagdes cotidianas. Tendo isso em vista, propomos utilizar
o teodolito caseiro numa aula a fim de tornar dinamico o processo de en-
sino e aprendizagem e criar meios que possam despertar o interesse do
estudante pela Matemética. De acordo com Luckesi (2005), de nada adi-
anta o estudante ter a possibilidade de se aprofundar em conceitos
matematicos abstratos se a ele ndo se permite a relagao com o cotidiano.

Este texto, portanto, tendo em vista apresentar coerentemente o re-
lato da experiéncia, foi organizado e serd apresentado da seguinte forma:
i) inicialmente, na introducédo, apresentamos a problemaética, objetivo e
percurso metodoldgico; ii) em segundo momento, na se¢ao discussédo ted-

rica, apresentamos o embasamento tedrico do texto; iii) depois,
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acompanhando essa sequéncia, apresentamos o desenvolvimento da ativi-

dade; e iv) por dltimo, tecemos algumas consideracoes.
2 Breve discussio tedrica

A trigonometria no tridngulo retangulo ou a trigonometria de um
modo geral sdo contetidos que podem ser amplamente utilizados fora do
ambiente escolar, com diversas aplicacoes. Usando triangulos semelhantes
podemos calcular distancias inacessiveis, como o tamanho de uma arvore,
a altura de um prédio, altura de uma caixa d’agua, entre outras. A trigo-
nometria é importante e nao é usada somente na Matematica, mas
também em fendmenos fisicos, eletricidade, topografia, etc..

Ela faz parte da matriz curricular do Ensino Médio, como salienta
Brasil (2018). Os estudantes devem também aprender a resolver situagoes
problema que envolva razdes trigonométricas. Com isso, é notéria a im-
portancia desse contetdo ser trabalhado e abordado da melhor forma.

Quanto aos conceitos matematicos para o trabalho a ser realizado
cabe-nos apresentar que:

Seja um triangulo ABC um triangulo retangulo, representado logo

abaixo:

Imagem 1- Elementos de um tridngulo retangulo.

B

hipotenusa
! cateto

| opostoa

cateto adjacente a o

A C” B=9o°
BA” C=a
Temos que a soma dos trés angulos internos resulta em 180 graus.

Fonte: Site Profcardy. Disponivel em: http://www.profcardy.com/cardicas/tangente-no-triangulo-retangulo.php
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Nessa imagem, o triangulo é retangulo em C, a medida de seu angulo
neste vértice é de 9o graus. Chamamos a distancia do ponto A ao ponto B
de hipotenusa (lado aposto ao angulo reto), a distancia do ponto A ao
ponto C chamamos de cateto adjacente ao dngulo « e, por fim, a distancia
do ponto C ao ponto B de cateto oposto ao angulo a.

Temos por definicdo de seno (sen), cosseno (cos) e tangente(tg) de a:

sen (a) = a/c
cos (a)=b/c
tg ()= a/b

Essas razdes trigonométricas do triangulo retangulo variam con-
forme a medida do angulo dado, pois dois tridngulos com os mesmos
angulos sdo chamados de tridngulos semelhantes, com isso, temos as ra-
zdes entre seus lados constantes.

O teodolito é um instrumento muito utilizado no campo da navega-
¢ao, topografia, metrologia e também na agrimensura, medindo angulos
horizontais e verticais. Teodolitos sdo aparelhos 6ticos, que medem dis-
tancias entre pontos determinados e tem uma rotacgdo livre, vertical e
horizontal (ALMEIDA; VIERIA, 2013) (MACEDO, 2016). Nascimento Filho
(2015), afirma em seu trabalho, “Aplicacdes do Teodolito Caseiro e Virtual
no Ensino da Trigonometria”, que apesar de cada vez mais surgirem teo-
dolitos mais avangados e tecnoldgicos, teodolitos dtico-mecanicos sao
suficientes em aplicacdes onde nao sdo necesséarias medicdes tao precisas.

Aqui estdo algumas imagens de teodolitos:

Imagem 2- Teodolito.

Fonte: Buildin. Disponivel em: https://www.buildin.com.br/teodolito-topografia/
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Fonte: Wikipedia. Disponivel em: https://www.wikipedia.org/.

Escolhemos um teodolito caseiro para realizar a experiéncia. A cons-
trugao do teodolito com os alunos nio foi possivel por alguns impasses,
tanto pelo que objetivaivamos com este trabalho, como por uma questao
de praticidade. Utilizamos, portanto, um teodolito caseiro que ja estava
pronto. Vale ressaltar que o teodolito caseiro funciona muito bem para tal
experiéncia, pois como vamos medir a altura de uma caixa d"agua, néao é
necessaria tanta precisdo com os dados, uma vez que o teodolito caseiro
nos da um valor bem aproximado do valor real. A seguir, uma foto do te-
odolito caseiro utilizado (imagem 4).

Imagem 4- Teodolito caseiro utilizado.

Fonte: Arquivo pessoal dos autores.
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Dessa forma, temos como principal objetivo discutir a influéncia do
uso do teodolito caseiro no ensino de razdes trigonométricas no triangulo
retangulo com estudantes do 4° ano do Ensino Médio do Centro Estadual
de Educacgdo em Satide Tancredo Neves da cidade de Senhor do Bonfim-
BA. Além disso, esperamos discutir sobre a dificuldade de o professor vi-

venciar uma aula pratica utilizando o teodolito.

3 Desenvolvimento

Sabemos que a trigonometria sempre esteve presente em nosso coti-
diano, inclusive desde a antiguidade. Em nossa histéria, o homem sempre
utilizou conceitos trigonométricos para fazer medidas. Hoje em dia, é co-
mum sermos questionados pelos alunos sobre o motivo de estuda-la.

Geralmente, os alunos nao tém tanta afinidade pelo estudo de trigo-
nometria, afirmando ndo conseguir visualiz4-la fora do ambiente escolar.
Apesar disso, sabemos que conceitos trigonométricos podem ser ampla-
mente utilizados em nosso cotidiano. Podemos utiliza-la para calcular
medida de angulos e distancias entre pontos situados no planeta terra.

Em escolas publicas, como nas experiéncias apresentadas por Al-
meida e Vieira (2013) e Macedo (2016), utiliza-se o teodolito caseiro como
material de ensino para dar um novo significado aos contetidos trigono-
métricos, como lei dos senos e lei dos cossenos. Isso nos mostra que é
bastante relevante utilizar métodos diferenciados no ensino, ainda mais
quando se trata de contetidos que geram dificuldades de aprendizagem
por boa parte dos estudantes.

Como destaca Bassanezi (2002), o prazer pela Matematica se desen-
volve com mais facilidade quando é movido por interesses e estimulos
externos a ela, vindos do mundo real. Realmente, mostrar que os contet-
dos matematicos, por vezes considerados abstratos, podem ser utilizados
de maneira simples e eficaz em nosso cotidiano, desperta prazer por parte
do aluno, afinal quando o aluno tem a possibilidade de lidar com a Mate-

matica fora do ambiente escolar, deixando um pouco de lado o método
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tradicional de provas e resolu¢ao de exercicios ndo contextualizados, é per-
ceptivel o interesse pelo estudo de forma mais dindmica.

Macedo (2016) utilizou o teodolito para aplicar razdes trigonométri-
cas na pratica e mostrar que obteve resultados satisfatérios com a
utilizacdo do material. De acordo com Almeida e Vieira (2013), depois de
uma aplicacdo modelada de contetidos matematicos é possivel fazer com
que, a0 mesmo tempo, os alunos criem um melhor interesse em estudar
Matematica e que seja utilizada fora do ambiente escolar, assim moti-
vando-o0s. Ambos 0s autores nos motivaram para estudar e elaborar uma

experiéncia com o uso do teodolito caseiro.

3.1 Calculando a altura da caixa d”agua: o relato da experiéncia

A experiéncia ocorreu em duas aulas, na turma de 42 ano do Ensino
Médio. Turma composta por 23 estudantes. Optamos por realizar a expe-
riéncia com esta turma, pois em dialogo com os professores de Matematica
da escola, nos foi sinalizado que eles estudaram as relagdes trigonométri-
cas no triangulo retangulo no 3° ano do Ensino Médio.

Comegamos a primeira aula fazendo uma abordagem sobre o assunto
a ser tratado e, em seguida, resolvemos algumas questdes pedindo a ajuda
dos estudantes, com a intenc¢ao de perceber quais seriam as possiveis du-
vidas dos mesmos quanto aos contetidos e construindo, a partir dai, uma
diagnose. Nesse encontro, ainda, apresentamos a proposta de vivéncia da
oficina e o desafio que tinhamos: medir a altura da caixa d’agua da escola

usando o teodolito caseiro, se valendo dos conceitos de trigonometria.
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Imagem 5- Caixa d’agua da escola.

Fonte: Arquivo pessoal dos autores.

Na préxima etapa, ja se encaminhando para o final da primeira aula,
fomos até a caixa d’agua da escola, onde comecamos ouvindo os estudan-
tes sobre estratégias que eles apresentariam para calcular a altura e,
depois, apresentar nossa proposta de forma contextualizada e instruir os
estudantes sobre quais seriam os primeiros passos para obtermos respos-
tas para o desafio proposto.

Calculamos a medida da pegada da sola do sapato de um estudante
para encontrar a distancia da caixa d’4gua até o ponto em que marcamos.
Assim, ja tinhamos uma das medidas necessérias para resolver o pro-
blema. Para encontrarmos o angulo, utilizamos uma das alunas presente,
que tinha sua altura conhecida. Entdo, orientamos sobre como deveria ser

calculado o angulo. Como mostra a imagem a seguir:
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Imagem 6- Orientando os alunos sobre como calcular o angulo.

Fonte: Arquivo pessoal dos autores.

Para auxiliar na construcgao do célculo, pedimos que outro estudante
tirasse uma foto do angulo marcado no transferidor, no momento em que

foi apontado para o topo da caixa d’4gua, como mostra a imagem 7:

Imagem 7- Alunos conhecendo o teodolito caseiro.

Fonte: Arquivo pessoal dos autores.

Em seguida, os alunos finalizaram o calculo da caixa d’agua, encon-

trando uma altura aproximada de 7 metros de altura.
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3.2 Analisando o uso de teodolito caseiro no ensino da trigonometria

no triangulo retangulo

Para analisarmos os resultados, também, utilizamos um questionario
em um dos encontros com a turma. Vamos analisar a segunda questao do

questionario, apresentada na imagem a seguir:

Imagem 8- Segunda questao do questionario aplicado.

2% Um menino avista o ponto mais alto de um morro conforme figura abaixo.

erando que ele estd a uma distancia de 500 m da base do morro,
calcule a altura (h) deste ponto

Fonte: Arquivo pessoal dos autores.

Percebemos que a interpretacao da questao esta correta, assim como
o resultado. Mostrando a importancia do uso do teodolito caseiro no en-
sino de razdes trigonométricas no triangulo retangulo. Dos 18 estudantes
que participaram da atividade, 15 acertaram a questao. Logo, o percentual
de acerto foi de 83,3%.

Baseado na observacao, durante o experimento, e nos relatos dos es-
tudantes, compreendemos que a utilizagdo do teodolito caseiro contribuiu
para a aprendizagem, contextualizando o assunto e levando um momento
prazeroso para os estudantes.

4 Consideracoes finais

A experiéncia vivenciada com o teodolito caseiro nos levou a perceber

a potencialidade do dispositivo para com os alunos e nos motivou a buscar
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outros meios de ensino que possam fazer a diferenga em sala de aula. As-
sim, é preciso que os professores de Mateméatica estejam sempre
pesquisando novas estratégias com o intuito de envolver o estudante no
processo de aprendizagem, para que percebam e construam seu conheci-

mento.
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VIII

Ensino-aprendizagem de estatistica:
uma experiéncia através da construcao de graficos sobre

o indice de gestantes com sifilis em Senhor do Bonfim-BA

Jorge Luiz Prudencio Dutra '

Jéssica Leticia de Andrade Moreira >

1 Introducao

Na atual conjectura social, o processo de construgao do conhecimento
pode ser percebido em diversos ambientes de aprendizagem. Ao relacio-
narmos esses ambientes com o conhecimento matematico, podemos
perceber que essa ciéncia encontrasse presente em diversas formas, sendo
também utilizada para a interpretacdo do mundo em que vivemos. Com o
objetivo de deixar a Matemaética mais acessivel, entre outros, nasceu a Edu-
cagdo Matematica, tendo como foco principal, os estudos direcionados a
melhoria na pratica pedagdgica no ensino de Matematica.

Corroborando assim, com o que diz Bicudo (2013), ao afirmar que, a
Educagdo Matemdtica é uma area complexa de atuagao, pois apresenta es-
pecificidades pautadas na atividade prética relacionadas ao ensino ou
aplicacao do conhecimento dessa ciéncia bem como sua criagao.

Através de pesquisas nesse ambito, percebemos que a utilizagdo de

materiais manipuléveis para o ensino de Matemética encontrasse com
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maior frequéncia na educacio infantil, anos iniciais e finais do Ensino Fun-
damental, sendo que no Ensino Médio pouco se utiliza desta metodologia,
mesmo que, os Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensino Médio
(BRASIL, 2006) afirmem que as escolas ndo devem ficar restritas apenas
ao ensino conteudista, mas também desenvolver habilidades e competén-
cias que serao desenvolvidas no conjunto das disciplinas.

Apoiando o que foi supracitado, a Base Nacional Comum Curricular
(BRASIL, 2018) afirma que nesta etapa educacional, o ensino de Matema-
tica é voltado para aplicacbes ligadas a realidade do aluno, para que ele
possa ter uma visdo integra em diferentes contextos.

Desse modo, ap0s a participacdo no Projeto de Pesquisa e Extensao
Matematica na educacdo basica: materiais didaticos manipulativos que
traz estudos direcionados para a utilizagdo de materiais manipuldveis para
o0 ensino de Matematica, além da elaboracéo e aplicagdo desses materiais
(MIRANDA, 2019), surgiu a ideia desta pesquisa, que tem como objetivo:
relatar a experiéncia vivenciada com alunos do 3° ano do Ensino Médio,
em uma escola privada no municipio de Senhor do Bonfim-BA, sobre o
processo de construcéo e assimilagido do contetdo de estatistica por meio
da confeccdo de gréficos manipulaveis.

O processo de construgdo do conhecimento permitiu que os educan-
dos se tornassem sujeitos ativos no processo de coleta de dados e
construcao dos gréaficos manipuléveis, cujo tema central da pesquisa foi: o
indice cronolégico de gestantes com sifilis no municipio de Senhor do Bon-
fim-BA.

No que tange ao contetido programado, trabalhamos o conceito de
tratamento de informacao, medidas de posicdo (média, moda e mediana),
distribuicdo de frequéncia em tabelas e graficos, além da contextualizacdo

gerada pelo tema central da pesquisa.
2 O ensino de estatistica na educac¢io basica

Na estrutura curricular de ensino no Brasil, o componente curricular,

Matematica, encontra-se dividido em eixos, sendo a estatistica um deles.
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Segundo a Base Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2018) seu
ensino deve desenvolver habilidades, proporcionando que o educando nao
apenas interprete os dados que sao oferecidos pela midia, mas que tam-
bém aplique pesquisa amostral, ja& que, no Ensino Médio o foco é a
construgdo de uma visdo integrada da Matematica, aplicada a realidade.

Ainda sobre isso, Lopes (2008) afirma que:

No mundo das informagoes no qual estamos inseridos, torna-se cada vez mais
“precoce” o acesso do cidadao a questdes sociais e econdmicas em que tabelas
e gréficos sintetizam levantamentos; indices séo comparados e analisados para
defender ideias. Dessa forma, faz-se necessario que a escola proporcione ao
estudante, desde os primeiros anos da escola basica, a formagado de conceitos
que o auxiliem no exercicio de sua cidadania. Entendemos que cidadania tam-
bém seja a capacidade de atuacdo reflexiva, ponderada e critica de um

individuo em seu grupo social (LOPES, 2008, p. 60).

De acordo com o que foi supracitado, o ensino de estatistica corrobora
com a formacdao cidada, pois auxilia ao educando compreender fendme-
nos, para que assim, possa atuar de forma reflexiva. Segundo os
Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (BRASIL, 2006), os
estudos direcionados ao ensino de estatistica devem viabilizar perguntas
que proporcionem respostas através de coletas de dados, fazendo com que
o educando consiga discutir os resultados de forma reflexiva através dos
dados obtidos.

Ao relacionarmos os estudos estatisticos com algo mais préoximo da
vida do educando, podemos perceber um interesse maior da parte do
aprendente em investigar e analisar os dados obtidos, corroborando as-
sim, com o que diz D’Ambrdsio (2005), ao afirmar que, o cotidiano do
aluno esté repleto de saberes matematicos, pois 0 mesmo, a todo o mo-
mento, esta comparando, classificando ou quantificando dados.

Convém destacar que, para o aluno conseguir desenvolver um olhar
diferenciado no que tange a compreensao dos contetidos de Matematica,
em especial a estatistica, o professor pode desenvolver metodologias que

potencializem o estudante como sujeito ativo na construgdo de seu proprio
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conhecimento. Nessa perspectiva, o professor assume uma postura de me-
diador e passa a estimular situagdes que valorizem o conhecimento
matematico, colaborando assim, com a leitura de mundo deste aluno.

Ao que tange essa temética, Prezotto e Kist (2016) afirmam que:

[...] Dentro dessa perspectiva, a estatistica se constitui como um contetido que
oferece multiplas possibilidades de relacionar a matematica a questées do
mundo real. Ela permite a interagdo com outras éreas, possibilitando desen-
volver a leitura critica, habilidades de andlise e conclusdo com possiveis
tomadas de decisoes que favoregam a resolucao de questdes politicas e sociais
dentro da comunidade em que o aluno esté inserido [...] (PREZOTTO; KIST,
2016, p. 3).

Com isso, percebemos que o ensino de estatistica relacionado com
pesquisas mais préximas da realidade do educando, pode auxiliar na sua
compreensdo de mundo, fazendo com que ele nédo saiba apenas analisar
de maneira quantitativa, mas também consiga questionar e refletir com

senso critico sobre acontecimentos de sua realidade.

3 Materiais manipulaveis como ferramenta metodoldgica no ensino

de matematica

No processo de ensino-aprendizagem, a utilizacdo de metodologias
onde o foco principal é a construgdo de uma aprendizagem significativa
estd cada vez mais frequente, visto que, quando relacionamos esse pro-
cesso com a producao de conhecimento matematico, percebemos que a
mesma, segundo documentos legais como a Base Nacional Comum Curri-
cular (BRASIL, 2018), afirmam que o ensino de Matematica deve
desenvolver habilidades que tornem o aluno capaz de investigar e estabe-
lecer solucbes para determinados problemas, desenvolvendo
competéncias relacionadas ao raciocinio. Ao que se refere a esse contexto,

a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018) afirma que:
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[...] Apesar dessa a¢do nao ser exclusiva da Matematica, uma vez que todas as
areas tém seus processos de representacao, em especial nessa area é possivel
verificar de forma inequivoca a importancia das representagdes para a com-
preensdo de fatos, ideias e conceitos, uma vez que 0 acesso aos objetos
matematicos se da por meio delas. Nesse sentido, na Matematica, o uso dos
registros de representagdo e das diferentes linguagens é, muitas vezes, neces-
sério para a compreensao, a resolucdo e a comunicacio de resultados de uma
atividade [...] (BRASIL, 2018, p. 532).

Uma proposta didatica que se encaixe com o que foi citado é a utili-
zacdo de materiais didaticos, especificamente, os concretos, pois segundo
Vale (2002), permitem que o aluno consiga representar de forma tridi-
mensional uma ideia Matematica, permitindo assim, que o educando
trabalhe em contato direto com certo conhecimento matematico.

Diante disso, podemos ressaltar que sua utilizagdo é de suma impor-
tancia, pois segundo Grando (2000) e Sarmento (2011), a utilizacao desta
metodologia oferece alguns beneficios para o aluno, pois além de propor-
cionar que o académico desenvolva as mesmas habilidades desejadas na
producdo do conhecimento, também permite que ele tenha um olhar dife-
renciado para o contetido, passando a ter um significado especial.

Ao relacionarmos a utilizacdo desses materiais com o ensino de Ma-
tematica, percebemos que a Educacdo Matematica se mostra em diversos
contextos, possibilitando um processo de ensino-aprendizagem mais pal-
pavel em situagbes ocasionais, trazendo sentido, uma vez que a
Matematica faz parte da vida cotidiana do educando.

Por fim, acreditamos que refletir sobre a utilizagiao dos materiais di-
déticos manipulaveis é de suma importancia, pois pode auxiliar na
producdo e consolidagdo de um conhecimento, sendo apresentado como

estratégia para despertar o interesse sobre o contetido ou fixa-lo.

4 Procedimento, método e materiais- a experiéncia educativa

Enquanto discentes do curso de licenciatura em Matematica da Uni-

versidade do Estado da Bahia (UNEB), percebemos que existem diversas
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possibilidades metodolégicas para o processo de ensino-aprendizagem da
Matematica, a exemplo da utilizacdo de materiais manipulaveis didaticos.
Porém, pouco se utiliza desses materiais no Ensino Médio, ainda que pro-
porcionem ao educando atitudes positivas no processo de construgio do
conhecimento (GRANDO, 2000).

Por sentir essa falta, propusemos aos alunos do 3° ano do Ensino
Médio de uma escola privada em Senhor do Bonfim-BA produzir graficos
estatisticos manipuldveis para uma mostra cientifica que aconteceria nessa
instituicdo de ensino, na qual foi demonstrado através dos graficos, o in-
dice de gestantes com sifilis no municipio.

Este trabalho se deu com o 3° ano do Ensino Médio pelo fato de es-
tarem estudando contetidos relacionados a estatistica na unidade de
ensino, no periodo de realizagdo desta pesquisa. Além da escola em ques-
tao ser local de trabalho de um dos autores, e possuir um nico 3° ano
desta etapa educacional.

Para a construcdo e aplicacdo dos conceitos estatisticos, foi realizada
uma pesquisa no Departamento de Informética do Sistema Unico de Satde
(DATASUS), onde conseguimos realizar a coleta dos dados sobre o indice
de gestantes com sifilis no municipio, de maneira cronolégica.

O DATASUS é um site governamental vinculado a Unido, que oferece
suporte de informatica para o Sistema Unico de Satide (SUS). Ele foi criado
em 1991 para o controle dos gastos relacionados a satide, porém, hoje apre-
senta diversas competéncias como apoiar os estados e municipios sobre
atividades relacionadas ao SUS.

A coleta dos dados se deu no decorrer de duas aulas, com 50 minutos
cada. Para isso, foi necessario que os alunos trouxessem notebooks para
que conseguissem acessar a rede de internet da escola; e posteriormente,
acessar o site do DATASUS.

Antes da coleta dos dados, fizemos uma aula direcionada as informa-
¢des sobre o site, pois era importante que os alunos soubessem o que é o
site e como ele funciona, para que, posteriormente, conseguissem realizar

a coleta dos dados.
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A imagem (figura 1) a seguir, mostra o processo de coleta de dados
realizada pelos educandos. Fles se reuniram para ver e analisar os dados
coletados e trabalharam alguns conceitos dos contetidos de estatistica
como: tratamento de informacao, medidas de posicao (média, moda e me-
diana), distribuicdo de frequéncia em tabelas e graficos, além da

contextualizacdo gerada pelo tema central da pesquisa.

Figura 1- Pesquisa orientada sobre o indice de gestantes com sifilis no municipio de Senhor do Bonfim-BA.

Fonte: Arquivo pessoal dos autores.

Apbs a coleta dos dados foi realizada a confecgdo dos graficos e, para
isso, foi necessario que os educandos conseguissem entender quais os ti-
pos e como funcionam, para que, conseguissem construir os graficos.

Nessa etapa, os alunos decidiram realizaram a confecg¢do de dois tipos
de gréficos, sendo um de barras e outro de setor. Para tanto, a turma foi
dividida em grupos iguais, sendo um direcionado a confec¢éo do primeiro
grafico; e o outro a do segundo grafico.

Com isso, evidencia-se a participacdo de todos os educandos no pro-
cesso de construgdo do conhecimento, corroborando assim, com Sarmento
(2011), ao afirmar que essa proposta didatica permite que o educando con-
siga interagir com os demais, além de aumentar sua percepgao em relacao
ao contetido trabalhado.
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Antes da construcdo, as equipes realizaram um esbogo em um dos
programas da Microsoft Office chamado, Excel, para que conseguissem vi-
sualizar como ficaria o gréafico, e posteriormente, a sua construcao.

A confeccao dos graficos foi realizada com materiais reutilizaveis
como caixa de pizza, remédio e sapato, mostrando uma preocupacao dos

educandos com a questdo da sustentabilidade, como mostra a figura 2.

Figura 2: Confeccao de graficos manipuléveis estatisticos.
¥ =

Fonte: Arquivo pessoal dos autores.

Desse modo, percebemos que no processo de construgao dos graficos,
os educandos conseguiram vivenciar melhor o processo de construgdo do
conhecimento, pois além de confeccionarem os graficos também debate-
ram alguns possiveis problemas relacionados a saide das gestantes no
municipio.

A apresentagao desses graficos se deu em dois momentos: primeiro
como socializacdo entre os alunos a respeito dos dados obtidos, no qual foi
possivel ver e analisar possibilidades para melhoraria dentro da pesquisa,

sendo notéria a discussdo de alguns temas transversais a este assunto,
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como as politicas ptblicas relacionadas a saide no municipio, pois tivemos
a oportunidade de analisar de maneira cronolégica, o indice no municipio
de gestantes com sifilis; e, o segundo momento foi destinado para que os
alunos realizassem uma apresentacdo dos graficos em uma mostra cienti-

fica que ocorreria na escola, como mostra a figura 3.

Figura 3- Apresentacio de gréaficos manipulaveis estatisticos.

Fonte: Arquivo pessoal dos autores.

A aplicacdo dos gréficos na mostra cientifica se deu para turmas de
etapas educacionais diferentes. Percebemos que, mesmo tendo alunos que
ndo sabiam exatamente o que é estatistica, tinham uma nocao do assunto,
pois sabiam o que é um grafico e como analisa-lo. Na apresentacido dos
gréficos, além de trabalhar a questdo do contetido estatistico também le-
vamos discussdes relacionadas a prevencao das Infecgbes Sexualmente
Transmissiveis (IST).

O que podemos perceber, com relacdo ao conhecimento estatistico
apresentado pelas pessoas que assistiram a apresentagdo, é que, mesmo
nao sabendo o nome especifico do contetido trabalhado, conseguiram ana-
lisar o grafico e, com isso, discriminar alguns conceitos como a questdo
das medidas de posi¢ao (média, moda e mediana). Assim, percebemos que
o conhecimento matemaético estd impregnado na sociedade, pois mesmo
que as pessoas nunca tenham visto determinados contetidos de forma es-
colar é perceptivel que seu conhecimento esta presente na sociedade das

mais diferentes formas.
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No momento da apresentacdo, os alunos comecaram falando da im-
portancia da estatistica e sobre alguns contetidos que ela aborda, para que,
posteriormente, realizassem uma andlise comparativa entre os dados.
Com isso, as pessoas que assistiram a apresentagao conseguiram identifi-
car as medidas de posi¢des, além de comparar se houve aumento ou
diminuigao a respeito do nimero de gestantes com sifilis no municipio.

Ap0s a apresentagao dos graficos, os alunos abordaram o tema sobre
a importancia da prevencao contra as Infec¢bes Sexualmente Transmissi-
veis (IST), pois no municipio, percebemos que existe um numero
significativo de gestantes com sffilis.

5 Conclusio

Por meio da organizagdo da construgio dos graficos estatisticos e da
mostra cientifica, conseguimos trabalhar de maneira interdisciplinar, pois
nao trabalhamos apenas conceitos de estatistica, debatemos também sobre
politicas publicas relacionadas a saiide de gestantes no municipio de Se-
nhor do Bonfim-BA, além da prevengido as Infecgbes Sexualmente
Transmissiveis (IST).

Nessa experiéncia, aprendemos que para que aconteca uma aprendi-
zagem significativa é importante conseguirmos relacionar a Matemética
com algo pratico, além de estabelecer uma interdisciplinaridade com os
demais contetidos didaticos, pois é notdrio que, quando isso acontece, o
processo de construciao do conhecimento se torna mais eficaz.

Como relatamos, realizamos pesquisas através do site DATASUS, no
qual podem ser encontrados dados da satde de qualquer estado e/ou mu-
nicipio brasileiro. Assim, ressaltamos que a construgido dos gréficos foi
realizada de maneira secundaria, pois os dados ja haviam sido coletados
anteriormente, o que fizemos foi organiza-los de maneira cronoldgica.

Com isso, o site possibilitou ensinar principios basicos de estatistica,

como montar e construir gréficos; ler e interpretar tabelas; e calcular a
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média, moda e mediana. Também foi possivel discutir sobre temas como
as Infecgdes Sexualmente Transmissiveis e gravidez na adolescéncia.
Enfim, ficamos contemplados com a proposta, pois, com ela, tivemos
a oportunidade de vivenciar e perceber a interagio dos educandos neste
ambiente de aprendizagem. Além de podermos analisar o processo de so-
cializacdo na apresentacdo dos educandos com as outras turmas. Desse
modo, esperamos que este trabalho impulsione outras pessoas a pesqui-

sarem sobre o ensino de estatistica nas mais diversas modalidades.
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IX

A formacao do professor de matematica e

o ensino para deficientes auditivos

Nielson Barbosa dos Santos *

1 Introducao

Falar sobre a formacdo de educadores, atualmente, é cada vez mais
necessario, sobretudo, pelas diversas necessidades postas por uma socie-
dade que se encontra em constantes transformagdes. Sdo diversas as
discussoes sobre a formagao, e uma delas é sobre o preparo destes educa-
dores para atuarem com estudantes deficientes.

Néao é diferente ao que tange a formacdo dos educadores matemati-
cos, tendo em vista que, esses professores formardo cidaddos criticos e
reflexivos da sua realidade. Para Serrazina (2002, p. 2) “[...] a sociedade
de informacao em que todos vivemos coloca novas exigéncias aos cidadaos
que influenciam o contetido da educagdo matematica e o que significa sa-
ber e fazer matematica”.

Nesse sentido, o ensino dos deficientes, por sua vez, se torna impor-
tante dentro da preparacdo dos educadores matematicos, para que haja
inclusao dentro da sala de aula, tornando a sociedade mais justa e inclu-

siva. Segundo Omote (2003):

' nielsonsantos20 @gmail.com
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A inclusdo é, acima de tudo, um principio ideolégico em defesa da igualdade
de direitos e do acesso as oportunidades para todos os cidadaos, independen-
temente das posses, da opgao religiosa, politica ou ideolégica, dos atributos
anatomofisiol6gicos ou somato psicolégicos, dos comportamentos, das condi-
¢Oes psicossociais, socioecondmicas ou etnoculturais e da afiliagdo grupal
(OMOTE, 2003, p.154).

Seguindo nessa linha, a populacio surda, com surdez parcial ou total,
chega a milhoes no Brasil. Muitos deficientes auditivos ndo tém uma edu-
cagdo voltada para as suas necessidades, gerando dificuldades na
aprendizagem por conta da falta de comunicacdo entre professor e aluno.

Néo sendo diferente, quando se fala da Educacio Matematica, nota-
se que hé dificuldades na aprendizagem, pois muitos professores nao tive-
ram uma formacdo adequada para atuar no ensino matemético dos
deficientes auditivos, excluindo, muitas vezes, o estudante do processo de
aprendizagem por conta da comunicagdo. Leonel e Borges (2012) afirmam

que:

Se professores de Matematica, além dos demais, soubessem se comunicar ra-
zoavelmente com os alunos surdos, poderia haver uma atencao maior com
esses estudantes, ja que é esse o papel do professor, de atentar para todos, de
cuidar de seus aprendizados (LEONEL; BORGES, 2012, p. 8).

Pensando-se na seguinte problematica, os professores formados pela
Universidade do Estado da Bahia, Campus VII, foram preparados para en-
sinar Matematica para estudantes surdos? Este é um tema que vem sendo
investigado e que busca melhorias para a preparagao dos educadores ma-
tematicos para o ensino dos deficientes auditivos.

O objetivo desta pesquisa é compreender como acontece a formagao
inicial de professores de Matematica, pela Universidade do Estado da Ba-
hia, Campus VII, para atuarem com estudantes com deficiéncia auditiva.
Aceitaram participar voluntariamente deste estudo, quatro professores
que atuam no ensino de Matematica. Os critérios utilizados para escolha
desses participantes foram: que os professores de Matematica tivessem

sido formados pela UNEB, Campus VII; que atuassem como professores; e
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que ja tiveram a experiéncia de trabalhar, seja no Ensino Fundamental ou
Médio, com estudantes surdos.

Este texto, na busca de apresentar ao leitor a sua trajetéria de pes-
quisa e ser bem entendido, foi dividido em trés se¢des: i) Fundamentagéo
tedrica- onde sdo expostas algumas ideias e/ou concepcdes de auto-
res/pesquisadores sobre o tema discutido; ii) Metodologia- sdo expostos
alguns métodos que melhor se encaixam para elaboracdo desta pesquisa,
baseando-se em autores sobre a metodologia da pesquisa; iii) Anélise e
discussado de dados- neste dltimo, serdo descritos os dados produzidos por
meio da aplicacdo de um questionario, investigando sobre o tema e a ana-

lise construida.

2 Fundamentacio tebrica

H4 um tempo se discute, dentro da educacdo, a formacao de educa-
dores, pois é de grande importancia a formagao para atuar nesta sociedade
em constante transformacao, visto que, devem estar preparados para for-
mar futuros cidadaos conscientes dentro do meio social em que vivem.
Para Serrazina (2002, p. 04) “[...] o ensino deve apontar para a construcao
do conhecimento das criangas com vista a encorajé-las a um futuro desen-
volvimento. A formagdo de professores deve desenvolver essas
capacidades no futuro professor”.

Nesse sentido, Pavao (2006) afirma que:

Sendo assim, é essencial que se desenvolva no professor a habilidade de saber
aprender, aprender sempre e, sobretudo, aprender a maneira pela qual seus
alunos aprendem, extinguindo a ideia de que o trabalho do professor consiste
apenas em repassar informagdes e conhecimentos acumulados pelo ser hu-
mano, considerando que, “o professor ndo é quem da aula, mas quem sabe
fazer o aluno aprender, do que decorre que deve, mais que todos, saber apren-
der (DEMO, 1998, p. 45 apud PAVAQ, 2006, p. 164).

Com isso, para melhorar a qualidade na aprendizagem, torna-se im-

portante discutir dentro da educacdo o ambiente propicio para promogcao
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do ensino e aprendizagem. Assim, D’Ambrésio (1993, p. 37) afirma que
“[...] o ambiente proposto é um ambiente positivo que encoraja os alunos
a propor solugoes, explorar possibilidades, levantar hipdteses, justificar
seu raciocinio e validar suas proéprias conclusoes”. Ainda segundo D’Am-
brésio (1993, p. 38), “[...] o ambiente deve incentivar o uso de recursos
como livros, material manipulativo, calculadoras, computadores e diver-
sos recursos humanos”.

Seguindo as ideias das cita¢des anteriores, a formagdo do educador e,
em especial, do educador matematico, ¢ de maxima importancia para o
ensino qualificado, partindo do ponto que, muitos discentes sentem difi-
culdade na aprendizagem desta disciplina. Assim, é necessario que o
professor saiba ensinar nas diversas situactes que o cotidiano apresenta,
tendo dominio dos diferentes conhecimentos necessarios a docéncia. De

acordo com Serrazina (2002):

[...] um dos objetivos primordiais é que os futuros professores tenham uma
formacao didatica e matematica, promovendo uma mudanga de atitude em
relagao ao aprender e ensinar matematica nestes niveis de ensino, fornecendo-
lhes algumas ideias chave para que possam enfrentar a situagdo com éxito
(SERRAZINA, 2002, p. 8-9).

Com relagdo a formagcao inicial de professores de Matematica, as li-
cenciaturas devem contemplar os diferentes conhecimentos necessarios e
permitir que dialoguem dentro do curso, sobretudo, articuladamente as
diferentes realidades postas pelas escolas brasileiras. Nessa diregdo, se-
gundo Pavéao (2006):

[...] o curso deve contemplar os seguintes eixos: formagao especifica em co-
nhecimentos de Matematica, formacao pedagogica e formagdo em Educagdo
Matematica. Acredita-se que as disciplinas que compdem o curso devem acon-
tecer interligadas. Cada uma das areas de formagao deve sustentar e subsidiar
a outra, num movimento em que a teoria sirva de elemento orientador e im-
pulsionador da prética e a pratica como elemento de investigacao da teoria
(PAVAO, 2006, p. 166).
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Dentre os desafios atuais estd o de ensinar os estudantes deficientes.
Os educadores matematicos precisam estar preparados para promover
mais interacOes entre esses estudantes e desenvolver neles as habilidades
que estao postas pela disciplina de Matemética, podendo fazer uso de ma-
teriais didaticos para auxiliar na aprendizagem. Com isso, Omote (2003)

afirma

Assim, pode-se apontar que, na realidade, os professores de ensino comum
necessitam de uma sélida formagao como um bom professor e de conheci-
mento e experiéncia sobre algumas questoes relevantes sobre os alunos com
necessidades educacionais especiais e os recursos que podem ser utilizados na

sua aprendizagem escolar (OMOTE, 2003, p. 157).

Nesse pensamento de ensino para deficientes, é importante que os
estudantes estejam incluidos dentro do ensino regular para evitar sua ex-
clusao. Conforme a Resolugdo CNE n.2 de 11.9.2001% estes estudantes
devem estar em salas comuns do ensino regular com professores do en-
sino comum com capacidades para atuar no ensino deles.

Nessa linha de raciocinio, torna-se indispenséavel que os professores
de Matematica tenham uma boa formacgéo, para além do dominio apenas
do contetido especifico, de forma, a saber, lidar com alunos que tenham
deficiéncia auditiva, tornando as aulas mais prazerosas para esses estu-

dantes. Bertoli (2012) afirma que

Em um processo de ensino em que se torna essencial a apropriacio significa-
tiva do conhecimento por parte do aluno surdo, se faz indispensavel um
profundo dominio da Lingua de Sinais Brasileira (Libras), assim como do Co-
nhecimento Matematico, da Lingua Portuguesa e de metodologias apropriadas

que consigam corresponder as especificidades destes sujeitos (BERTOLI, 2012,

p- 4)-

Ainda de acordo com Bertoli (2012, p. 02-03) “[...] além de preocu-

par-se com a didatica de ensino, temos que nos preocupar em aprender a

2 Resolugao disponivel em: http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CEBo201.pdf.
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Libras e assumi-la como segunda lingua, sendo assim, intitulados de pro-
fessores bilingues, o que facilitara em muita nossa comunicagdo com o
discente surdo”.

Capacidades como saber dialogar com um aluno surdo dentro da sala
de aula é uma condicdo necesséria a ser desenvolvida no curso de forma-
¢ao inicial de professores de Matematica. Para que se tenha éxito no
ensinar contetidos matematicos para estudantes surdos é importante que
se comunique diretamente com eles e, para isso, o professor precisa domi-
nar a lingua e os sinais voltados a Matemética. No entanto, para Bertoli
(2012):

H4& muito caminho a ser percorrido até que os Surdos consigam o direito de
ter profissionais capacitados dentre eles, professores surdos e professores ou-
vintes, além de intérpretes de LIBRAS, que possam garantir-lhes o acesso

pleno aos conhecimentos cientificos (BERTOLL 2012, p. 1).

Além disso, de acordo com Leonel e Borges (2012, p. 04), “[...] essas
disciplinas possuem carga horéria reduzida, e ndo suficiente, para um
aprendizado minimo da Libras e, com isso, deve-se haver um privilégio de
atividades de comunicacdo com a nova lingua”. Nesse sentido, torna-se
importante que os cursos de licenciatura, e em especial, os de Matemaética,
colaborem com a formagao dos professores para que estejam preparados
para atuar com deficientes auditivos, incluindo-os na sala normal, cons-
truindo ambientes propicios para o aprendizado com recursos e
desenvolvendo cidadaos conscientes e habilidades matematicas. No en-
tanto, para que isso seja possivel é essencial que a disciplina de Libras faca
parte do curriculo com uma maior carga horaria, possibilitando o didlogo

e a compreensdo Matematica através de conversas entre professor e aluno.

3 Metodologia

Sabendo da importancia da metodologia dentro da pesquisa, Garcia

(2003) esclarece que
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A metodologia de pesquisa é completamente interessada nos processos que
buscam, simplesmente, mudar o mundo. Indagando os processos permanen-
temente produzidos nas relagdes sociais para ofuscar e ocultar as multiplas
dimensdes da realidade e do ser humano, a pesquisa amplifica as possibilida-
des de interpretacao e compreensao do cotidiano e vai encontrando meios para
melhor compreender a complexidade humana (GARCIA, 2003, p.128 apud
SILVA; LIMA; VIEIRA, 2017, p. 5).

Tendo esta pesquisa o objetivo de compreender como acontece a for-
macao inicial de professores de Matematica, pela Universidade do Estado
da Bahia, Campus VII, para atuarem com estudantes com deficiéncia au-
ditiva, entende-se que, a melhor abordagem para permitir ampliar o olhar

acerca dessa questdo é o estudo qualitativo. Para Tuzzo e Braga (2006)

[...] aabordagem qualitativa, enquanto exercicio de pesquisa, nao se apresenta
como uma proposta rigorosamente estruturada, permitindo que a imaginacao
e a criatividade levem os investigadores a propor trabalhos que explorem no-
vos enfoques, sugere que a pesquisa qualitativa oferece ao pesquisador um
vasto campo de possibilidades investigativas que descrevem momentos e sig-
nificados rotineiros e problematicos na vida dos individuos (TUZZO; BRAGA,

2006, p. 142).

Nesse sentido, esta pesquisa procurou produzir dados por meio de
um questionario individual com questoes abertas, para professores forma-
dos em licenciatura em Matemaética pela UNEB, Campus VII, e que ja
tiveram a experiéncia de trabalhar com deficientes auditivos. Este questi-
onario teve cinco questdes sobre a formacgdo destes educadores
matematicos para trabalhar com estudantes surdos. Gil (1999), quanto a

importancia do uso do questionario, salienta que

(...) como a técnica de investigagdo composta por um niimero mais ou menos
elevado de questdes apresentadas por escrito as pessoas, tendo por objetivo o
conhecimento de opinides, crencas, sentimentos, interesses, expectativas, si-
tuagdes vivenciadas etc. (GIL, 1999, p. 128 apud CHAER; DINIZ; RIBEIRO,
2011, p. 260).
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Tendo em vista que, uma boa elaboracdo das perguntas para o ques-
tionario possibilitara ideias nao ambiguas, Goldenberg (2004, p. 86 apud
SILVA; LIMA; VIEIRA, 2017, p. 5) sinaliza que “[...] o pesquisador deve ter
em mente que cada questao precisa estar relacionada aos objetivos de seu
estudo. As questoes devem ser enunciadas de forma clara e objetiva, sem
induzir e confundir, tentando abranger diferentes pontos de vista”.

Seguindo essa ideia, depois de produzido os dados através do questi-
onario aplicado aos professores, foram feitas analises referentes aos dados
e discussoes, descrevendo-os e buscando interpreta-los. Pois como aponta
Liidke (1986, p.1 apud VELHO; DE LARA, 2011, p. 14) “Para se realizar uma
pesquisa é preciso promover o confronto entre os dados, as informagoes
coletadas sobre determinado assunto e o conhecimento te6rico acumulado

a respeito dele [...]”.
3.1 Andlise e discussido dos dados

O questionario diagnoéstico conteve cinco perguntas, a maioria direta,
entretanto dando espago para os participantes se expressarem. Essas
questdes visavam, de forma geral, saber sobre a formacéo inicial dos pro-
fessores de Matematica para o ensino dos surdos.

O questionério foi aplicado a quatro professores formados na UNEB,
Campus VII, que atuam como educadores matematicos e que ja tiveram a
experiéncia de trabalhar com estudantes com deficiéncia auditiva, nos seus
respectivos locais de trabalho. Todos os professores nao deixaram ne-
nhuma pergunta em branco. Foram além das perguntas diretas, pois na
maioria das respostas buscaram se expressar sobre o que realmente acon-
tece/aconteceu. Com isso, nesta andlise irdo ser detalhadas e discutidas as
respostas dadas pelos questionados, buscando trazer ideias de autores
para ajudar na discussao. Para preservar a identificaciao dos participantes
serdo atribuidas as letras A, B, C e D para os respectivos professores.

A primeira questdo interroga sobre o tempo que os educadores ma-
tematicos estao formados, considera-se uma pergunta de aspecto simples.
Ver resultado na tabela 1:
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Tabela 1- Professores e quantidade de tempo que estao graduados - 2020.

Professores Tempo ja formado(a)
Professor(a) A 7 anos

Professor(a) B 20 anos

Professor(a) C 22 anos

Professor(a) D 11 anos

Fonte: Elaborado pelo autor.

Na tabela 1, nota-se que os professores descrevem estar formados ha
um bom tempo, tendo 34 (trés quartos) deles ultrapassado uma década de
graduacdo. Mesmo levando em consideragido que estes educadores tém
uma larga experiéncia com a profissdo docente, nao se pode garantir que
tenham tido formagéo para o ensino dos surdos.

Na segunda questdo, também relacionada a formagao, porém direci-
onada ao que eles entendem sobre a formagdo docente, enquanto
professores de Matematica, a ideia é trazer uma discussao, ja que cada um
vai nos mostrar as concepgdes da sua formacao e vida profissional. Os edu-
cadores afirmaram o seguinte:

Professor(a) A: Uma formacao bastante pedagogica e tedrica. Quando
comecei a trabalhar, senti a necessidade de ter estado mais em sala de aula,
ndo somente durante o estagio, mas desde os primeiros semestres do
curso. Também senti a falta de matérias voltadas ao ensino de Matematica
fundamental, acredito que seria essencial para um melhor nivelamento de
todos os alunos para encarar o curso.

Professor(a) B: Em construgio. A universidade funciona como um
dos espagos formativos, especificamente para tornar-me licenciado. Os de-
mais cursos, a vivéncia académica e a interagao profissional acrescentam

elementos formativos importantes.
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Professor(a) C: Uma formagido ampliada, a partir do desenvolvi-
mento profissional enquanto professor que ensina Matematica, por ter
atuado com todos os segmentos e modalidades de ensino (desde as séries
iniciais do Ensino Fundamental até a pds-graduacio). Nesse contexto de
desenvolvimento profissional, pude trabalhar com alunos surdos, cego e
com sindrome de Down.

Professor(a) D: Entendo que devemos estar sempre em Formacao.
Acredito que as formacdes e as trocas de experiéncias entre os colegas se-
jam de fundamental importincia para o ensino e a aprendizagem da
Matematica.

Nesse sentido, os professores foram bastante diretos em suas respos-
tas, a maioria acredita que a formacao é ampla, continua e em constante
formacao, ou seja, estdo em constante aprendizado, a partir do desenvol-
vimento profissional, atuando em varios niveis de ensino. Situacdo que
possibilita trabalhar com estudantes nas diversas situacoes, seja buscando
se especializar em demais cursos, ou no cotidiano com seus colegas de tra-
balho e alunos. Enquanto que, um deles achou que faltou tempo de pratica
para aproximar-se da realidade, principalmente para o nivel fundamental,
ressaltando que a falta de mais praticas durante o curso e de componentes
curriculares voltados a um nivel especifico de ensino seria essencial para
uma melhor formaco.

Assim, pode-se afirmar que, em suas graduagdes ndo se obteve muita
preparagao para suas realidades, mas pelo menos tentaram ou consegui-
ram buscar outros meios de se especializar, para ensinar com equidade,
tendo como foco o aprendizado dos educandos com deficiéncia auditiva.

Na questdo de nimero 3, foi questionado sobre ensinar Matemética
aos deficientes auditivos, se consideram ter tido uma boa formacéo. Os
participantes responderam da seguinte forma:

Professor(a) A: Ndo, de forma geral para nenhum deficiente. F ainda
uma barreira que precisamos quebrar, para de fato, a inclusdo ser colocada

em pratica.
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Professor(a) B: Nao. Em todos os espacos de formacido em cursos de
graduagcao (licenciatura, pés-graduacéo e mestrado) nao houve disponibi-
lidade da instituigdo, no que diz respeito, a deficientes auditivos. Enquanto
profissional da rede federal de educacdo, tenho a possibilidade de apren-
der, por cursos de formagao, a linguagem de sinais, de forma pontual.

Professor(a) C: Se considerar a formacdo inicial da graduagéo, nao
tive formacdo alguma para lidar com a diversidade. Foi no desenvolvi-
mento profissional que ocorreu a formagao, ou seja, na prépria pratica
enquanto professor que ensina Matematica.

Professor(a) D: Infelizmente, ndo tive nenhuma formacao para mi-
nistrar aula para os alunos com deficiéncia auditiva.

Nessa pergunta, todas as respostas iniciaram com- nao, sendo que 2
dos 4 questionados procuraram expressar o que fizeram para tentar resol-
ver o problema, como ja dito anteriormente neste texto, utilizaram cursos
além da graduacao (alguns disponibilizados pelas institui¢des na qual tra-
balham) e experiéncias profissionais. Um deles também afirmou que isso
é uma barreira que impede o0 avango da prética da inclusao.

Referente a questao, as respostas foram bastante claras e evidencia-
ram um problema real que enfrentam na vida profissional, quando nao se
tem uma formacao adequada para trabalhar com diferentes estudantes e
suas especificidades. Assim, como resultado pode acarretar em uma difi-
culdade no processo de ensino e aprendizagem.

Sabendo que todo profissional deve ter formagdo continuada, como
confirmado nas respostas, ainda nao se percebe a formagao de Libras no
curriculo, mesmo com tanto tempo de formagao. Contudo, os profissionais
inconformados e confrontados com a realidade se viram obrigados a bus-
car ajuda de outras formas.

A questao de ntmero 4 foi feita de forma direta, procurando saber se
o0s questionados tiveram a disciplina de Libras na matriz curricular e res-

ponderam desta forma:

Professor(a) A: Nao.

Professor(a) B: Nao.
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Professor(a) C: Nao; Fiz Libras e Braile em formacao continuada proporcionadas por
minha instituigdo de trabalho.

Professor(a) D: Nao.

Mediante o relato acima, obteve-se em unanimidade o nio como res-
posta, indo de encontro ao que Bertoli (2012) apresenta. O curso nao tinha
uma preocupagao para que houvesse capacitagio de professores para au-
xiliar os estudantes surdos no ensino de conhecimentos cientificos. O que
é preocupante, tendo em vista que é uma disciplina essencial para a for-
macao de cidadios.

A quinta questao traz uma pergunta um tanto complexa, a considerar
o lado da experiéncia profissional dos professores. Foi questionado sobre
a dificuldade que tiveram ao encontrar em sala de aula alunos com a defi-
ciéncia auditiva.

Os educadores afirmaram o seguinte:

Professor(a) A: Bastante. Na verdade, até hoje tenho muita dificuldade. Apesar de
termos uma intérprete em sala de aula, atualmente, o estudante chegou com bas-
tante deficiéncia nas quatro operagdes bésicas. O que acarretou maiores dificuldades
na sua aprendizagem.

Professor(a) B: Estou, no momento, tendo a primeira experiéncia com aluno surdo.
A sala dispoe de um tradutor/intérprete para auxiliar nas aulas. Por termos apenas
dois encontros, ndao posso mensurar possiveis dificuldades, mas tem sido uma expe-
riéncia impar.

Professor(a) C: A primeira experiéncia com o ensino de alunos surdos deu-se ha 18
anos, aproximadamente, quando atuei na Escola Polivalente de Campo Formoso-BA,
onde tinha dois alunos surdos incluidos na 12 série do Ensino Médio. Nessa experi-
éncia, lidava com um intérprete em sala de aula que ficava sentado entre os tinicos
dois alunos surdos da escola, ele interpretava minhas aulas para eles. Um dos alunos
tinha uma boa leitura labial e era alfabetizado em Lingua Portuguesa (um aluno com
boas condigoes financeiras e teve apoio da familia desde cedo); ja a outra aluna nao
era alfabetizada em Lingua Portuguesa, muito menos em Libras. Entendo esse con-
texto como um momento que suscitou minhas leituras e andlises em relaciao ao
ensino de Matematica para alunos surdos. Anos mais tarde, pude aprofundar estudos
quando fiz o mestrado, uma vez que tinha colegas de turma que eram professores
de Matematica de alunos surdos e eram também formados em Libras.
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Professor(a) D: Nao senti tanta dificuldade, pois na minha aula tinha um intérprete
de Libras.

Analisadas as respostas, 3 dos 4 professores ndo tiveram dificuldade
nas suas experiéncias com alunos surdos-mudos, pois contavam com in-
térpretes em sala de aula, indo de encontro ao que afirma Bertoli (2012),
pois a autora confirma ser necessario o dominio de Libras pelos professo-
res. Porém, o outro professor, mesmo com intérprete em sala de aula,
disse ter dificuldade, pois afirmou que o estudante, neste caso, ndo tinha
apto conhecimento nas operagdes bésicas da Matematica.

Com isso, é notdrio que, caso o intérprete nao estivesse presente na
sala de aula, os alunos com surdez nao iriam conseguir aprender tanto
quanto se o intérprete estivesse presente, pois os professores nao tiveram
formagao para essa especificidade.

As respostas nao atingiram totalmente as expectativas, pois todos
contam com intérpretes, no entanto, ha necessidade dos mesmos terem
um maior conhecimento, caso o intérprete se faga ausente. O que o pro-
fessor iria fazer com estes alunos? Por essa razdo, é necessario que todas
as instituicbes de graduagao que formam professores incluam na matriz

curricular a disciplina de Libras.

4 Consideracdes finais

Diante do exposto e considerando a andlise dos resultados, podemos
ver que a formagdo de professores de Matematica e o ensino de estudantes
deficientes auditivos é um assunto sério a ser tratado, e que, atualmente
vem sendo bastante discutido. No entanto, o ensino de Libras nao foi apli-
cado na formacio de professores de Matematica da UNEB, Campus VII,
fazendo com que os professores buscassem outros meios de capacitacio
ou 0 auxilio do intérprete para traduzir as aulas para atender os estudantes
surdos.

A disciplina de Libras é uma chave para colocar em pratica a inclusdo

desses estudantes em sala, para aprenderem como todos os outros. Por
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muito tempo essa disciplina nao esteve na matriz curricular da universi-
dade, na verdade, ha pouco tempo ela estd sendo escalada para entrar
como componente obrigatoério do curso de formacdo de professores de Ma-
tematica, porém com uma carga hordria prevista pequena para as
necessidades existentes. Sendo assim, é que os cursos, ndo apenas de li-
cenciatura em Matemética, repensem sobre o tema.

Dessa maneira, examinando o quanto é relevante a tematica e refle-
tindo a analise de dados, percebe-se que hd uma necessidade inevitavel de
formacdo mais qualificada, para atender os estudantes deficientes auditi-
vos, voltada a todo profissional que atua com a disciplina de Matematica,

independente da instituicao.
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Abordagens interdisciplinares e
as diferentes perspectivas de ensino:

um olhar a partir da pesquisa

Quezia de Andrade Silva’

1. Introducao

E necessério o desenvolvimento de atividades diversas para a promo-
¢ao do ensino e aprendizagem da Matematica. Esse processo conta com o
auxilio de diferentes metodologias, situadas histérico-culturalmente, e que
contribuem para o ensino da Matemética, embora ndo seja uma tarefa
simples, porquanto, exige dedicagdo dos professores. Por esse motivo, faz-
se necessario olhar para os cursos de formacio inicial na tentativa de en-
tender como os futuros professores estdo sendo preparados.

Com os avancos demandados pela contemporaneidade, entende-se
que os fatos sociais e convivéncias do dia a dia sdo importantes para a
Educagao, por permitir aos sujeitos lidarem com as inquietagdes que os
mobilizam, a partir de conhecimentos que possuem, no intuito de buscar
solugdes para enfrentarem situaces cotidianas. Dessa forma, a Matema-
tica, juntamente com os diferentes componentes curriculares que
compdem o curriculo escolar, pode, a partir da relacdo com os temas trans-
versais e modelagem matematica, auxiliar na formagao cultural, social e

cognitiva dos estudantes.

' qandso1@gmail.com
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Alguns professores, muitas vezes, priorizam o contetido e o seu tra-
balho de forma compartimentalizada e estanque, sem a utilizagdo de
métodos inovadores, tanto das diferentes unidades tematicas da prépria
Matemaética quanto das demais areas. A Educagdo Matematica, nessa dire-
¢ao, difunde outros campos de ensino que trazem estudos para os
professores conhecerem outros caminhos metodolégicos que permitam
esta conexao.

Nessa diregdo, portanto, nascem nossas indagagoes de pesquisa: 0s
professores, em suas formacoes iniciais, foram preparados para trabalhar
com uma proposta de ensino interdisciplinar? O que nos leva ao espago de
formacéao inicial com a seguinte problemética: o que sabem os futuros pro-
fessores de Matematica sobre a interdisciplinaridade e o ensino da
Matematica?

Este artigo apresenta o resultado de um estudo realizado na cidade
de Senhor do Bonfim-BA, que procurou identificar, a partir da aplicagao
de questionério fechado, o conhecimento de futuros professores de Mate-
matica sobre a abordagem interdisciplinar. Foi usada como método de
aplicacgao e analise, a escala Likert, organizada para medir o conhecimento
dos participantes referentes ao conceito de interdisciplinaridade e aplica-
bilidade em outras abordagens.

A seguir, na proxima se¢io, apresentaremos a fundamentagéo tedrica
do trabalho, abordando principalmente o conceito de interdisciplinari-
dade, tentando estabelecer uma relacdo com outras tendéncias da
Educacdo Matematica como a modelagem matematica. Em seguida, ap6s
esse movimento inicial de discussao teérica, serao apresentados os enca-
minhamentos metodoldgicos, a produgdo e a andlise dos dados e,

finalmente, as consideracoes finais.
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2. Fundamentacao tedrica

2.1 Praticas interdisciplinares e transversais

O campo da Educagao Matematica necessita de novos conhecimentos
para a construcdo de saberes, como a utilizacdo de instrumentos de ensino,
o estabelecimento de ligacdes didaticas com as Diretrizes Curriculares Pe-
dagbgicas nos sistemas de ensino, na perspectiva que origine um grande
passo na formacao de alunos e professores intelectualmente ativos.

A interdisciplinaridade nada mais é do que um caminho metodol6-
gico para que haja integragdo, conexdo e relagio mutua entre as
disciplinas. Nesse contexto, Setti e Vertuan (2016, p. 4), denotam que “[...]
para tentar superar essa fragmentacdo do conhecimento, ha algumas ten-
tativas de integra-los no desenvolvimento de trabalhos ou atividades
interdisciplinares”. Observa-se que a interdisciplinaridade, na visao deles,
pode ser trabalhada com desenvolvimento de projetos adaptados. Nesse
ponto de vista é perceptivel a importancia do entendimento dos temas
transversais para a sistematizacdo do conhecimento. Como destacam To-

maz e David (2008),

Mesmo conscientes do potencial da Matematica para a formacao cidada e da
certeza de que a Matemdtica ndo é um campo fechado em si mesmo, os edu-
cadores matematicos e professores da Educagdo Bésica ainda procuram por
formas de concretizar essa formagdo ou maneiras de desenvolver projetos e
promover a interdisciplinaridade, sem perder de vista os conteidos mateméa-
ticos da Educagdo Basica (TOMAZ; DAVID, 2008, p. 18).

O conhecimento relativo a Matematica, para muitos, inicia-se desde
cedo com a convivéncia familiar. A escola, muitas vezes, apresenta na con-
tramao do que se espera, uma vez que a Matematica aprendida fora dos
muros das escolas se relaciona com as praticas cotidianas, enquanto que,
dentro da escola temos ensinamentos repetitivos, mecanicos sem que 0s

estudantes percebam a relacdo dessa ciéncia com o seu dia a dia. Dessa
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maneira, questionam o porqué de aprender a Matematica escolar se ndo
percebem a sua relacdo com a vida.

Para que os estudantes consigam se posicionar criticamente diante
das diferentes problematicas sociais, é importante que os professores le-
vem informacdes sobre temas que estimulem e sejam vivenciados
articuladamente com a sua area de ensino. Isto é, os temas transversais
contribuem efetivamente para o curriculo escolar basico, atendendo as ne-
cessidades, pois as criancas carecem em formar-se politicamente;
aprender sobre questdes socioecondmicas; posicionar-se criticamente
quanto aos vieses ideoldgicos; entender a situacdo climatica e ambiental,
ecossistema, satide, problemas sociais, crise econdmica, preconceito, reci-
clagem, etc. Conforme o Documento Curricular Referencial da Bahia
(2019),

O professor possui a liberdade para organizar e ampliar as ideias (...) propos-
tas. Incentivamos o desenvolvimento de trabalhos com projetos e com a
interdisciplinaridade, bem como sugerimos que esteja presente, a abordagem
de tematicas da diversidade na perspectiva da inclusdo, a fim de convencer
estes estudantes de que, com estratégias especificas, eles podem vivenciar a
experiéncia (BAHIA, 2019, p. 215).

Essa relagdo da interdisciplinaridade com as diferentes unidades te-
maticas da Matemaética tem como objetivo auxiliar o professor no ensinar
a disciplina articuladamente com a criacdo de projetos, designando uma
leitura da realidade, extinguindo a fragmentagao, dando sentido e signifi-
cado para o estabelecimento no cotidiano, favorecendo o pensamento

critico e contextualizado na perspectiva da realidade.

Vista dessa perspectiva, a abordagem interdisciplinar dos contetidos de ensino
ajudaria a construir novos instrumentos cognitivos e novos significados ex-
traindo da interdisciplinaridade um contetdo constituido do cruzamento de
saberes que traduziria os didlogos, as divergéncias e confluéncias e as frontei-
ras das diferentes disciplinas. Supde-se que constituiriamos, assim, novos
saberes escolares, pela interacao entre as disciplinas (TOMAZ; DAVID, 2008,

p-17).
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Em conformidade, a interdisciplinaridade em ambientes escolares
esté relacionada também a criagao de projetos, concebendo trabalhos pe-
dagdgicos que podem estar ou nao relacionados com temas transversais.
A participacdo dos alunos e professores nesses projetos precisa ser capaci-
tada, contextualizada, e focada no desenvolvimento de habilidades e
competéncias (BAHIA, 2019). Isso, de certa forma, evidencia a necessidade
de encontrar estratégias interdisciplinares e transversais para todas as fa-
ses do ensino.

2.2 Abordagem interdisciplinar relacionada a modelagem na

educa¢io matematica

A priori, a modelagem empregada no ensino de Matematica teve ini-
cio no século XX. No Brasil, foi difundida pelos idealistas e estudiosos,
Paulo Freire e Ubiratan D’Ambrdsio, entre a década de 1970 e 1980, que
defendiam o ensinamento de aspectos sociais no ambiente de sala de aula,
colocando em pauta situagdes-problemas de forma desafiadora para pro-
fessor e aluno (MEYER; CALDEIRA; MALHEIROS, 2019).

Atualmente, a modelagem matematica é uma linha que esta forte-
mente sendo delineada, ainda por possuir diversas perspectivas. Parte do
pressuposto da observagao da realidade com intuito investigativo, discur-
sivo e questionador, na tentativa de viabilizar a modificagdo da forma
como a Matematica é trabalhada em sala de aula, para que o ensino e
aprendizagem dessa ciéncia sejam envolventes.

Segundo Meyer, Caldeira e Malheiros (2019, p. 75) “A perspectiva de
modelagem no ensino também como um método de investigagao e a rela-
ciona com a ideia da integracdo da Matematica com outras areas do
conhecimento”. Diante disso, define-se como percurso: selecionar um
tema, a partir da investigacdo, aproximar do problema real com a inter-

pretacio da linguagem matematica e buscar proposices de solucoes. E
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nessa trajetéria, que os alunos podem procurar além da Matematica ou-
tros campos de conhecimento como: a Biologia, a Fisica, a Quimica, a
Msica e o Teatro, por exemplo.

A modelagem matematica configura-se em acao pedagdgica para que
0 aluno tenha um papel na sociedade, compreendendo o aspecto sociocul-
tural da Matematica, desenvolvendo praticas e ideias, participando
ativamente das situagdes cotidianas como debates sociais, sabendo aplicar
a aprendizagem em outras situacdes. Por isso, a modelagem matematica
nao estd limitada, podendo se articular a diferentes areas do conheci-
mento. A integracdo da modelagem com aspectos da realidade com a
Matematica serve de auxilio para a aprendizagem. A interdisciplinaridade,
nesse movimento, pode relacionar a realidade levada para a sala de aula,

a Matemética e outras disciplinas. Como destaca Zorzan (2007),

Numa perspectiva de ensino contextualizado, essa abordagem tem como ca-
racteristica a interdisciplinaridade, que possibilita o estudo e o
aprofundamento dos mais variados saberes, tornando, assim, o ensino des-
centralizado, numa dimensdo exploratéria e participativa. O ensino da
matematica, nesse enfoque, permite aos sujeitos a amplitude de relagoes e
construgdes matematicas aplicaveis as mais variadas situagdes da vida cotidi-
ana (ZORZAN, 2007, p. 83).

Percebe-se que os alunos serdo, nessa perspectiva, instigados a estu-
dar, ler e interpretar a realidade com conhecimentos mateméticos e nao
matematicos. As Tecnologias Digitais de Informagio e Comunicagio

(TDIC) sao aliadas, também, nessa perspectiva.

3. Encaminhamento metodolagico

Este estudo, na tentativa de identificar o conhecimento de futuros
professores de Matematica sobre a abordagem interdisciplinar, optou pela
abordagem qualitativa de pesquisa. Para produzir dados, a escolha foi por

um instrumento de natureza numérica, que segundo Vieira (2009, p. 5)
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“[...] busca classificar, ordenar ou medir as variaveis para apresentar es-
tatisticas, comparar grupos ou estabelecer associacoes”.

Em relagio a essa questao, antes da elaboracao do instrumento, pes-
quisaram-se tipos e como sdo aplicados. Dessa maneira, a melhor
alternativa encontrada foi por um questionario e a aplicagao da escala de
Likert, que propde o somatério dos escores para formular um conceito,
sendo indispenséveis sete op¢des como respostas para cada item (VIEIRA,
2009) e ser exibida em forma de tabela/graficos. As perguntas foram for-
muladas para alunos do Ensino Superior, atendendo a proposta do artigo,
na tentativa de responder nossa questdo de pesquisa. Vale ressaltar que, o
critério de escolha dos participantes se deu pela facilidade de comunicagao
e acesso a eles.

Dessa maneira, participaram 21 estudantes do curso de licenciatura
em Matematica do Campus VII da Universidade do Estado da Bahia, Se-
nhor do Bonfim-BA. Para identificar o conhecimento referente ao conceito
de interdisciplinaridade com outros tipos de abordagens e medir o grau de
satisfacdo, caso o entrevistado concorde ou discorde. Assim, a cada item
da tabela do questionéario foi conferida as opcoes: a) concordo totalmente,
b) concordo, ¢) nem concordo, nem discordo, d) discordo e e) discordo
totalmente.

Apbs a aplicagdo do questionario, os dados obtidos foram analisados
e conferidos uma pontuacgao, no qual o total é dado em porcentagem e
depois convertidos em graficos das respostas, como serdo apresentados na

proxima segao.

4. Resultados e discussoes

Os dados produzidos foram analisados tendo como foco identificar o
conhecimento dos estudantes em relacio a definicio e aplicagio da inter-
disciplinaridade como meio estratégico de ensino da Matemaética. Segundo
Fazenda (2014, p. 13) “[...] na interdisciplinaridade escolar as nogoes, fi-

nalidades habilidades e técnicas visam favorecer, sobretudo, o processo de
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aprendizagem respeitando os saberes dos alunos e sua integragao”. A in-
tegragdo e interagdo, simplesmente estdo relacionadas para a criagao de
projetos que envolvam um mesmo objeto com intuito de solucionar uma
situacao problema.

Dessa forma, a primeira indagacao foi sobre o conceito de interdisci-
plinaridade: uma abordagem interdisciplinar figura em romper uma
barreira de disciplinas do curriculo escolar. Tendo em vista a escala de Li-

kert, os dados produzidos sio apresentados no grafico 1.

Gréfico 1- Abordagem interdisciplinar. .
Discordo

Discordo —totamente
0
Nem concordo, __© % 0%

. Concordo
nem discordo
totalmente
29%
28%

Concordo
43%

M Concordo totalmente Concordo B Nem concordo, nem discordo

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Antes de tudo, faz necessario compreender a disciplinaridade, para
assim, entender de fato a interdisciplinaridade. Numa perspectiva discipli-
nar, os profissionais apresentam uma atuacao isolada de outros saberes,
sem convergéncia com outras areas de conhecimento, fragmentada e nao
apresentando alternativas pedagdgicas conectadas com outros conheci-
mentos existentes (HENDGES et al., 2017). De acordo com os dados,
concluimos que 28% dos entrevistados concordam totalmente e ponde-
ram que a interdisciplinaridade configura em romper barreiras nos
aspectos disciplinares. 43% afirmam que concordam e 29% nem con-
corda, nem discorda.

No dmbito escolar, a interdisciplinaridade elimina a fragmentagéo de
disciplinas e o trabalho estanque. Nesse sentido, entendendo que nos cur-
sos de licenciatura temos futuros professores, é importante constituir um

caminho para que os alunos de licenciaturas sejam capazes de aprender
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sobre e aderir a um trabalho pedagogico relacionado a interdisciplinari-
dade (HENDGES et al., 2017). No geral, a partir do que nos apresenta o
gréfico, fica evidente que a perspectiva interdisciplinar, apesar de concor-
darem, ainda ndo tinha o conhecimento tedrico pela maioria dos
estudantes do curso de licenciatura em Matematica.

Outro ponto presente no questionario foi: grande desafio da interdis-
ciplinaridade é pensar em possibilidades para o cruzamento de disciplinas.

A este respeito, veja o grafico 2.

Grafico 2- Desafio interdisciplinambiscordo

0% .
Nem concordo, nem Discordo totalmente

discordo 0%
o Concordo
1
970 totalmente
19%
Concordo
. 62%
M Concordo totalmente Concordo B Nem concordo, nem discordo
H Discordo H Discordo totalmente

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Percebe-se, portanto, que 19% dos entrevistados concordam total-
mente com esta justaposicdo das disciplinas, igualmente quem nem
concorda, nem discorda, e 62% concordam com os desafios da interdisci-
plinaridade. Apesar de que, ao pensar em estratégias, devemos também
relacionar fatores que contribuem acerca do desenvolvimento como as
condigdes de trabalho. Isso nos leva a entender que os futuros professores
que participaram da pesquisa, em sua grande maioria, entendem o desafio
de interconectar a Matematica com outras areas do conhecimento para o
processo de aprendizagem de modo mais integrado e holistico.

Em decorréncia, a terceira afirmacéo foi: uma pratica interdisciplinar
leva a aulas mais dindmicas e interessantes. De fato, os entrevistados per-
ceberam que é uma prética positiva no ambiente escolar, como mostra o

gréfico 3.
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Grafico 3- Ambiente dinamico. Discordo
totalmente
Discordo 0%

0%

Nem concordo,
nem discordo
50 Concordo
28%

Concordo
totalmente
67%

M Concordo totalmente Concordo B Nem concordo, nem discordo

H Discordo M Discordo totalmente

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Nessa dire¢do, como apresenta Hartmann (2007),

O trabalho interdisciplinar modifica a dindmica das aulas, alterando a agdo
individual, o que retira do professor a possibilidade de repetir-se ano ap6s ano
em sua pratica. Porque desacomoda a rotina, a interdisciplinaridade nem sem-
pre é bem recebida. O professor que, por sua vez, se deixa desacomodar
encontra um novo sentido para sua pratica, pois a renovagao significa que ele
ainda tem novas experiéncias por vivenciar e que a agao pedagdgica ndo se

resume ao que ele realiza rotineiramente (HARTMANN, 2007, p. 202).

Essas relacoes, como apresentado, sdo imprescindiveis para a com-
preensao de fatores sociais, solucdo de problemas, tanto tedricos quanto
do mundo real, tornando o aluno critico e participativo das questdes soci-
ais. Diante disso, a Matematica assume importancia para dialogar com
outras areas de conhecimento, pois esta presente em nosso cotidiano e é
importante para uma vida em sociedade.

A quarta afirmagéo foi pensada em referéncia ao ensino e aprendiza-
gem da Matematica: a importancia da aprendizagem da Matematica
juntamente com diferentes disciplinas pode auxiliar em diversos proble-

mas.
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Grafico 4- Matematica com outras disciplinas. Discordo

totalmente Nem concordo,

Discordo 0% nem discordo
0% 5%
Concordo Concordo
43% totalmente
52%
M Concordo totalmente M Concordo B Nem concordo, nem discordo
M Discordo M Discordo totalmente

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Os resultados apontaram que um trabalho interdisciplinar com a Ma-
tematica pode auxiliar em multiplas dificuldades, embora, muitas vezes
ndo seja valorizada por alunos que acreditam que a Matematica é compli-
cada, assim, é possivel que essa imagem negativa seja ressignificada. Desse
modo, compreende-se que o professor deve investigar outras ciéncias, ge-
rando entendimento para diversos problemas.

Na sequéncia, as conexdes entre disciplinas, também relacionadas
aos temas transversais, pode difundir questdes relacionadas a ética, gé-
nero, ecossistema, sadde, cultura, problemas sociais, trabalho,
consumismo, entre outros. Por esse viés, os dados obtidos encontram-se
organizados no grafico 5.

Grifico 5- Temas Transversais.
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Discordo totalmente
Concordo
5% 0%
totalmente
20%
Nem concordo,
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45%
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M Concordo totalmente W Concordo B Nem concordo, nem discordo
M Discordo M Discordo totalmente

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.
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Os resultados indicaram que 20% dos entrevistados concordam to-
talmente, 30% concorda, 45% nem concorda, nem discorda, porém 5%
discorda. A interdisciplinaridade esté ligada a contextualizacao e argumen-
tacao de saberes, por isso é viavel a configuracao dos temas transversais
por abranger questdes sociais de maneira urgente para serem trabalhadas
no cotidiano. Contudo, o aluno compreende os valores para o enriqueci-
mento enquanto cidaddo consciente, tornando a aprendizagem um
modelo significativo e transformador.

Nesse sentido, a relagio interdisciplinar propde a intercomunicagao
das matérias curriculares para superacdo da problematica proposta
(KAWAMURA, 2009). Pela primeira vez, em relacdo as afirmacgdes anteri-
ores, um percentual de estudantes discordou que a perspectiva
interdisciplinar contribui para o trabalho com outras tematicas emergen-
tes. Isso nos sinaliza que pode haver, ainda, uma limita¢do quanto ao
perceber as diversas formas de criar um ambiente de fato interdisciplinar.

A questao 6 foi baseada na relagéo interdisciplinar e modelagem ma-
temética: a modelagem matematica nédo esta limitada, porém pode estar
integrada a interdisciplinaridade cujo objetivo é auxiliar na aprendizagem

em diferentes perspectivas da realidade. Os dados coletados sdo exibidos

no gréfico 6.
Gréfico 6- Modelagem Nem concordo, Discordo
SR T : nem discordo
e Interdisciplinaridade. 0% Discordo totalmente
0%
0% Concordo
totalmente
33%
Concordo
57%
B Concordo totalmente Concordo B Nem concordo, nem discordo
H Discordo M Discordo totalmente

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Tomaz e David (2008) destacam que:



Quezia de Andrade Silva | 173

Abordagens da modelagem matemdtica, a interdisciplinaridade pode se confi-
gurar ainda por meio de outras estratégias, por exemplo, quando se parte de
uma situagao-problema que néo estava inserida nem na discussao de um tema
amplo, nem no desenvolvimento de um projeto. Nessas situagdes, o aluno
também ndo dispde de um método de solugdo definido previamente e para
construir esse método, ele precisa fazer uma investigacio, usando mais do que
meios matemdticos. Ao desenvolver a investigacio para resolver o problema
proposto, o aluno pode ter necessidade de fazer reflexdes que o conduzam a
um crescimento social e politico (TOMAZ; DAVID, 2008, p. 24).

Quando questionados acerca da integracdo de ambas é notoério que
33% dos entrevistados concordam totalmente, 57% dos entrevistados
concordam que a abordagem, de alguma forma, promove na aprendiza-
gem uma perspectiva para reflexao da construgao do conhecimento, como
também da realidade. Além desses, 10% nem concorda, nem discorda. Isso
envolve, de certo modo, que o processo interdisciplinar com o cruzamento
da modelagem matematica é viavel quando os problemas sociais estdo in-
seridos na problematizacdo de meios matematicos para auxiliar na
aprendizagem.

Por fim, a afirmagdo 77 abordou a relagio entre a modelagem mate-
matica e a interdisciplinaridade voltada para formagao critica do aluno,
onde ele investigue mais do que meios matematicos. Pela 6tica dos parti-

cipantes, veja o grafico 7.

B N a Discordo
Grafico 7- Modelagem Nem concordo, totalmente
e Interdisciplinaridade, nem discordo 0%
14%  Discordo
0% Concordo

totalmente
24%

Concordo
62%

M Concordo totalmente Concordo B Nem concordo, nem discordo

M Discordo B Discordo totalmente

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.
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Diante da afirmacao abordada no questionario, percebe-se que a mai-
oria expressiva dos participantes concorda. Eles entendem que uma
proposta interdisciplinar origina e agrega conhecimentos para um ambi-
ente de aprendizagem, demonstrando uma atividade positiva. Essas
possibilidades de meios metodolégicos de ensino contribuem para que os
estudantes integrem diferentes nogdes como o auxilio da linguagem ma-

tematica unida as situagoes da realidade.

5. Consideracoes finais

Torna-se evidente, portanto, que a interdisciplinaridade evidencia
uma necessidade de sistematizagao e carece ser discutida entre professo-
res, sejam formados ou os que estdao em formagcéo, para reestruturacao do
sistema educacional. Infelizmente, esse sistema ainda apresenta em mui-
tas situagdes, uma visao fragmentada e estanque do ensino da Matemaética,
como ficou visivel, por exemplo, em nosso movimento de imersado no Es-
tagio Curricular Supervisionado.

Mediante a aplicacdo do questionario e informacdes produzidas, mos-
trou-se que a interdisciplinaridade é um termo conhecido. Espera-se que,
com este trabalho, se desenvolva um aumento do interesse por esta tema-
tica ao longo da graduacdo, j4 que grande parte dos entrevistados
respondeu efetivamente quanto a importancia da interdisciplinaridade em
variadas tendéncias da Educacdo Matematica.

Finalmente, convidamos o leitor a esta jornada para buscar maneiras
de explorar e investigar a interdisciplinaridade com outras perspectivas
relacionadas a disciplina de Matematica. Dessa maneira, considera-se que
a abordagem interdisciplinar ndo é a salvacdo para a Educagao, mas de-
monstra uma proposta para os profissionais em formagao trabalharem em

seus estudos académicos.
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As perspectivas de alunos do ensino médio sobre

o uso de tecnologias digitais nas aulas de matematica

Téania Barbosa de Freitas *

Mauro Sérgio Silva de Abreu Jtnior ?

1 Introducao

As tecnologias digitais estdo presentes na sociedade e vém revolucio-
nando os meios de informagao e comunicagéo entre as pessoas. Dentre 0s
meios de interagao e desenvolvimento social, destacamos o setor educaci-
onal como um espaco de criacdo e construgiao do saber, que poderia se
beneficiar das tecnologias digitais para promover melhorias no ensino.

No ambiente escolar, percebe-se 0 manuseio frequente de celulares,
tablets, computadores, notebooks e da internet, usada constantemente pe-
los alunos na maior parte do dia. Dessa forma, acreditamos que se
utilizadas no contexto escolar, as tecnologias digitais poderiam apresen-
tar-se como uma vantajosa oportunidade para os alunos se integrarem
com os contetidos abordados em sala de aula. “O uso das tecnologias digi-
tais pode propiciar uma alternativa aos métodos tradicionais de ensino,
oferecendo uma educacédo capaz de produzir uma aprendizagem com sig-
nificado para os estudantes [...]” (FRANCA, 2017, p. 3).

Entretanto, percebe-se que as escolas ainda ndo fazem uso constante

das tecnologias como recurso pedagogico. Por inimeros motivos, ainda ha
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professores que apresentam certa resisténcia em utiliza-las em suas aulas.
Essa realidade pode estar ligada ao fato de muitos professores, ao sairem
da universidade, nao se sentirem preparados adequadamente para serem
inseridos em uma sociedade que esta constantemente avancando nos ra-
mos tecnoldgicos, ademais a utilizacdo da tecnologia requer uma reflexao
sobre as metodologias adotadas. “Desse modo, é preciso repensar as for-
mas de ensino para que se assegure, realmente, a aprendizagem dos
alunos, repensar isso perpassa pela formacio inicial e continuada do pro-
fessor” (FRIZON et al., 2015, p. 10193).

Ainda segundo Frizon et al. (2015, p. 10193) “[...] investir na forma-
¢do inicial e continuada do professor, representa o fortalecimento para a
educacdo, permitindo ao professor maior autonomia no uso das tecnolo-
gias digitais, implementando, dessa forma, suas praticas pedagogicas”.
Dessa maneira, torna-se evidente a necessidade de pensar sobre a forma-
¢ao dada a esse profissional para que este esteja apto a aderir o uso das
Tecnologias Digitais (TD) como metodologia em suas aulas.

Nessa perspectiva, acreditamos que mediante a utilizagdo desses re-
cursos tecnoldgicos, poderiamos potencializar o ensino da Matematica
explorando-os na sala de aula. Diante disso, é possivel trilhar um caminho
onde a Matemética nao seja ensinada apenas pelo método tradicional, mas
através de inimeras metodologias e perspectivas onde o aluno é o agente
principal no processo de ensino-aprendizagem.

Dessa forma, o objetivo deste estudo é analisar as perspectivas de alu-
nos do primeiro ano do Ensino Médio sobre o uso de tecnologias digitais
nas aulas de Matematica. Este trabalho justifica-se no fato de que as tec-
nologias estdo avancando para todos os meios da sociedade, sendo a
Educacdo também afetada por ela. Ademais, tem se constatado o uso cons-
tante por parte dos estudantes, além de estarem se levantando inameras
discussoes sobre seu uso para fins educacionais.

O impacto dos avangos tecnolégicos no cotidiano da populacéo € ine-
gavel, assim como seu potencial para transformar a maneira de ensinar.

Desse modo, esta pesquisa vem contribuir com estudos na area e fomentar
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a importancia de se discutir novas praticas que tornem o ensino da Mate-
matica mais significativo para os estudantes. Partindo disso, esta pesquisa
¢ norteada pelo seguinte questionamento: estando inseridos na revolugao
digital e cercados por alguns dos beneficios que essa pode proporcionar,
qual perspectiva os estudantes tém em relacao ao uso de tecnologias como

computadores, softwares e aplicativos nas aulas de Matemética?

2 Procedimentos metodoldgicos da pesquisa

Esta pesquisa tem como objetivo analisar as perspectivas de alunos
do Ensino Médio a respeito do uso de tecnologias digitais nas aulas de Ma-
tematica, para tal, este estudo foi desenvolvido a partir de uma abordagem
qualitativa, pois essa “[...] Preocupa-se em conhecer a realidade segundo
a perspectiva dos sujeitos participantes [...]” (ZANELLA, 2013, p. 99). De
acordo com Pereira et al. (2018, p. 67) “Os métodos qualitativos sao aque-
les nos quais é importante a interpretagdo por parte do pesquisador com
suas opinides sobre o fendmeno em estudo [...]”, desse modo, julgamos
esse método como o mais adequado para subsidiar este estudo.

Os participantes da pesquisa foram alunos do primeiro ano do Ensino
Médio da rede estadual do municipio de Jaguarari-BA. A escolha da escola
deu-se pelo fato de que a instituicdo possui um laboratério de informatica
acessivel para a realizagdo da oficina e para os alunos; com relagdo a turma
escolhida optamos por alunos que acabaram de concluir o Ensino Funda-
mental e que estudaram recentemente os contetidos de geometria plana.
Foi realizada com eles uma oficina para a apresentacdo do software mate-
matico GeoGebra?, no intuito de explorar algumas de suas fungdes.

A oficina aconteceu na sala de informética da escola, no turno oposto
as aulas da turma, com o software previamente instalado nos computado-

res disponiveis. Durante a atividade foi apresentada a plataforma do

3 Software educacional de Matematica dindmica. Disponivel on-line e offline por meio de aplicativos para celular e
computador.
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software e em que ele pode ser utilizado. Em seguida, mostramos aos es-
tudantes como marcar pontos e retas no plano cartesiano, além da criacdo
de figuras planas a partir desses.

Apbs a realizacio da oficina, foi entregue um questiondrio a respeito
do uso de tecnologias nas aulas de Matematica. O objetivo do questionario
era buscar as perspectivas desses alunos sobre o uso dessa e de outras fer-
ramentas para auxiliar o ensino da Matematica. Gil (2008) conceitua

questionério como sendo uma:

[...] técnica de investigagdo composta por um conjunto de questdes que sao
submetidas a pessoas com o propésito de obter informagdes sobre conheci-
mentos, crengas, sentimentos, valores, interesses, expectativas, aspiragdes,

temores, comportamento presente ou passado etc. (GIL, 2008, p. 121).

Composto de perguntas abertas, o questionario possibilitou que os
sujeitos discorressem sua opinido acerca do tema abordado, possibilitando
que esses pudessem refletir ao respondé-las, dando-lhes a liberdade para
que descrevessem o que pensam mantendo-se em anonimato. De acordo

com Chaer, Diniz e Ribeiro (2011):

As perguntas abertas sao aquelas que permitem liberdade ilimitada de respos-
tas ao informante. Nelas poderd ser utilizada linguagem propria do
respondente. Elas trazem a vantagem de nao haver influéncia das respostas
pré-estabelecidas pelo pesquisador, pois o informante escrevera aquilo que lhe
vier a mente (CHAER; DINIZ; RIBEIRO, 2011, p. 262).

Com as vantagens descritas pelos autores, o instrumento de coleta de
dados elaborado continha cinco perguntas e foi entregue somente ap6s o
término da oficina. Foi disponibilizado um tempo para que os participan-
tes pudessem respondé-lo. Todos os questionarios foram devolvidos

totalmente preenchidos.



180 | O futuro professor de matemética: vivéncias que intercruzam a formaco inicial

3 Tecnologias digitais no ensino da matematica

Com os avancos tecnologicos dos dltimos anos, podemos constatar
que a tecnologia esta presente em vérios setores da sociedade. E bastante
comum ver as pessoas fazendo uso de smartphones, tablets e computado-
res pessoais em praticamente todos os lugares, além do acesso a internet,
por todas as classes sociais ser mais comum hoje do que hé alguns anos. E
preciso, entretanto, ressaltar que mesmo com toda essa democratizagdo
da tecnologia, ainda existem lugares e pessoas que nédo sao contemplados
por essa realidade.

Diante de uma sociedade cada vez mais envolvida com os meios digi-
tais torna-se quase impossivel exclui-los do campo educacional. Aliés,
negar o potencial desses recursos como colaboradores do processo de en-
sino e aprendizagem é retroceder no processo educacional, uma vez que
esses recursos ja fazem parte do cotidiano dos alunos. Para Paula, Souza e
Fettermann (2017, p. 2) esse setor “[...] tem assumido uma nova identi-
dade e vem mudando, a medida que as novas tecnologias ganham mais
espaco e se fazem presentes, tornando-se, praticamente, fundamentais
nos contextos escolares [...]”.

Estudos que vém sendo desenvolvidos mostram que somente o qua-
dro e o giz ndo sdo suficientes para atender as necessidades educacionais
dessa nova geracgao, denominada de “nativos digitais”. Portanto, os envol-
vidos no processo educacional devem se preparar para receber essas novas
tendéncias. Dessa forma, “[...] tanto o professor como o aluno tem a obri-
gacdo de acompanhar essa evolugdo tecnolégica e, assim, inserir-se nesse
mundo cada vez mais digitalizado, sobre pena de ser evadido do sistema
social” (RIBEIRO; PAZ, 2012, p. 14).

Com o uso das tecnologias digitais, o professor pode enriquecer a sua
pratica no ambiente escolar, porém, para que isso ocorra, torna-se indis-
pensavel uma formacao e capacitacdo do professor para que possa utilizar

esses recursos sem grandes dificuldades.
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O professor de Matematica foi e ainda é questionado, por muitas ve-
zes, ensinar da mesma maneira. Estudos comprovam que apenas o
método tradicional ndo fornece os subsidios necessarios aos alunos para

uma aprendizagem significativa.

Nossas salas de aula atualmente possuem um modelo pedagdgico estatico e
restrito, onde alunos e professores vivem numa realidade presa a livros dida-
ticos e aulas puramente expositivas. Esse modelo de aprendizagem
comprovadamente esta ultrapassado, pois nossa sociedade precisa estar pre-
parada para um futuro tecnolégico e digital [...] (RIBEIRO; PAZ, 2012, p. 13-
14).

Todavia, ndo podemos esquecer que deve ser a formagao do professor
que vai assegura-lo de estar preparado para esse “futuro tecnoldgico e di-
gital”. Assim, faz-se necessario repensar os cursos de licenciatura em
Matematica, de modo que, esses possam dar ao profissional aporte bésico
para um bom manuseio em sala de aula dos recursos tecnolégicos acessi-

velis.

[...] Os cursos superiores de licenciaturas precisam preparar os futuros docen-
tes para o uso eficaz das tecnologias digitais, contribuindo com o aluno no
desenvolvimento das capacidades cognitivas que sdo requeridas para que se

concretize os processos de ensino e de aprendizagem [...] (FRIZON et al., 2015,

p- 10193).

Embora evidente que ja se discuta a formacao do professor para ha-
bilitd-lo para usar as novas tecnologias “[...] ainda sdo raras as iniciativas
no sentido de garantir que o futuro professor aprenda a usar, no exercicio
da docéncia, computador, calculadora, internet e a lidar com programas e
softwares educativos [...]” (BRASIL, 2001, p. 26).

Ademais, é preciso que o professor, ndo s6 o de Matematica, esteja
aberto a receber essas tecnologias em sua sala de aula, pois embora cer-
cado por ela, muitos profissionais ainda resistem em aceitd-las em suas
aulas. De certa forma, alguns desses professores ainda sentem que devem

competir pela atengdo de seus alunos, facilitando para que a tecnologia seja
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vista mais como uma inimiga que aliada. Porém, o professor deve estar
consciente que seu papel é o “[...] de conduzir, fomentar e estimular a ca-
pacidade de cada aluno em desenvolver a prépria autonomia da busca dos
conhecimentos, desenvolvendo habilidade de reconhecer elementos que
subsidiarao a construcao do seu aprendizado” (MENEZES, 2014, p. 21).
Deve-se repensar, portanto, o lugar que o aluno ocupa e o papel do
educador no processo de ensino. Assumir o posto de mediador e criar au-
tonomia em seus alunos deve ser o principal objetivo do professor deste
século, permitindo que seus alunos sejam responsaveis pela propria cons-
trucdo do conhecimento. Observando o uso das tecnologias digitais em
sala de aula pode-se perceber que a0 manusea-las parte dessa autonomia

passa a ser construida. Lopes e Pimenta (2017) afirmam que:

[...] Tal mediagao favorece a criagao de ambientes de participagao, colaboracio
e constantes desafios, adequando-se ao modelo de educacio colaborativa, cuja
troca de experiéncias e ideias gera a oportunidade de construcao pessoal do
conhecimento.

Assim, a utilizacio de novas estratégias de ensino é fundamental para a moti-
vagdo e a interagdo do aluno com o meio em que vive, porque lhe permite
vivenciar novas experiéncias de aprendizagem, oportunizando melhores re-

sultados na construgado do seu conhecimento (LOPES; PIMENTA, 2017, p. 58).

Apesar das contribui¢des que o uso das tecnologias digitais proporci-
ona, a realidade que se encontra nas escolas é de preconceito tanto por
parte dos discentes quanto por parte dos docentes. Com o intuito de tentar
modificar essa realidade, consultamos alunos do 1° ano do Ensino Médio
para saber suas opinides a respeito do uso da tecnologia em sala de aula.
Através das respostas de um questionario, conseguimos obter uma melhor
visdo de como os alunos encaram esta nova realidade no setor educacional.
Para manter os alunos em anonimato foram dados a eles nomes ficticios
como: Adriana, Clarice, Fernanda, Julia, Luan, Raissa, Ricardo, Sabrina e
Vicente.

A primeira pergunta consistia em saber a opinido dos alunos a res-

peito da possibilidade da utilizacdo da tecnologia em sala de aula. Nove dos



Tania Barbosa de Freitas; Mauro Sérgio Silva de Abreu Junior | 183

dez participantes da pesquisa consideram possivel que a tecnologia seja
explorada nas aulas.

Luan relata-nos que “Sim. Pois com a tecnologia tudo fica bem mais
facil e é também uma forma mais interessante de aprender, menos cansa-
tiva onde os alunos mostram maior desempenho”. Segundo Sabrina, “Sim,
facilitaria o trabalho na sala de aula, aumentaria o interesse dos alunos”.

Ja para Fernanda, “Seria melhor, pois nds alunos aprenderiamos me-
lhor e néo ficaria s6 olhando para o quadro sem entretimento, e faz com
que os alunos saiam um pouco da sala de aula”. Enquanto Vicente diz que,
“Sim, pois com a tecnologia é mais facil o manuseio das coisas, mais facil
a criacao de figuras, gréficos, retas e etc.”.

Fica evidente que a tecnologia é considerada facilitadora no ensino.
Luan destaca que utiliza-la pode tornar as aulas menos cansativas e de
acordo com Sabrina aumentaria o interesse dos estudantes. Podemos per-
ceber, por meio da fala de Fernanda, que a tecnologia traz também
entretenimento para as aulas de Matematica. Assim, de acordo com Oli-

veira e Vasconcelos (2018):

[...] as tecnologias tém uma importancia para atender as necessidades de uma
juventude que tem contato com o celular antes mesmo de falar, tém potenci-
alidade para tornar a aula atrativa, mas quem vai determinar o objetivo da
aprendizagem ¢ o docente, que deve saber utilizar o recurso de forma técnica
e pedagogicamente adequada; do contrario, o uso pelo uso nao leva a lugar
nenhum (OLIVEIRA; VASCONCELOS, 2018, p. 69).

Os autores evidenciam as vantagens do uso das tecnologias no en-
sino, porém destacam que o responsavel por direcionar, a fim que se
cumpra um objetivo, é o docente. “[...] Cabe ressaltar que o essencial nao
é a tecnologia em si, mas sim a necessidade de reconfigurar, de ampliar e
criar novas praticas pedagogicas que potencializem a interagdo entre os
envolvidos nos processos de ensino e aprendizagem” (FRIZON et al., 2015,
p. 10204). Partido disso, cabe ao professor refletir e planejar o uso da tec-

nologia em sua aula, pois este é o responséavel por conduzi-la para alcangar



184 | O futuro professor de matematica: vivéncias que intercruzam a formagao inicial

um fim. Entretanto, devemos destacar que existem alguns desafios a se-
rem vencidos quando se decide usar tecnologia para fins educativos.

A respeito dos fatores que dificultam a insercao da tecnologia nas au-
las de Matematica os alunos apontam: Adriana relata que “Muitos nao
prestam atencdo, ndo dao valor a essa nova estrutura, e na maioria dos
casos a internet atrapalha, por muitos nao saberem utilizar”. Para Julia o
que dificulta sdo “As pessoas, pois muitas ficariam em redes sociais e dis-
persas em outras coisas. E a falta de apoio que os professores tém em
relagdo ao assunto”. J& Fernanda menciona “A falta de tecnologias para
todos os alunos, a escola nao tem verbas para comprar essas tecnologias,
a falta de zelo e de interesse”.

Algumas falas se repetem quanto a maturidade dos alunos em relagdo
ao uso de computadores, celulares e outros aparelhos digitais nas aulas.
Muitos alegam que geraria distragdes, entretanto, cabe ao professor esta-
belecer limites e conscientizar seus alunos ao utilizar esses recursos de
forma que atendam aos objetivos definidos para a aula. Nessa perspectiva,

Nagumo (2014) argumenta que:

[...] é o professor que define as regras de uso na sala de aula. Muitos acabam
por liberar o uso ap6s o término de uma atividade para que o aluno se distraia
e ndo atrapalhe os demais. Os estudantes tendem a transgredir as proibigdes
e usar seus celulares por terem tempo livre na escola ou estarem entediados
com as aulas. [...]. A escola pode negociar com os alunos para que ocorra o uso

responsavel desses aparelhos nesse ambiente [...] (NAGUMO, 2014, p. 6).

Portanto, a escola deve repensar as proibigdes trocando-as por nego-
ciagoes, dessa maneira abre-se um espago de discussdes a respeito do uso
de tecnologias, conscientizando e incentivando os alunos a usarem esses
aparelhos tecnologicos como uma ferramenta de aprendizagem.

A aluna Fernanda levanta uma questao importante, algumas escolas
brasileiras ainda ndo possuem laboratérios de informatica, outras pos-
suem, mas nao existem computadores suficientes para todos os alunos.
Esses e outros fatores contribuem para o ndo uso constante das tecnolo-

gias digitais nas aulas de Matematica. Infelizmente, essa é a realidade das
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nossas escolas, os recursos nao sao suficientes para contemplar o grande

numero de estudantes matriculados. De acordo com Ribeiro e Paz (2012):

Embora os governos Federais e Estaduais tivessem a responsabilidade em ofe-
recer toda a estrutura fisica e legal para que as instituicdes escolares pudessem
desenvolver um trabalho voltado para a informatizagdo escolar, tal iniciativa
ndo foi suficiente para que a qualidade do ensino fosse atingida nas instituigoes
escolares (estaduais e municipais), pois as falhas e os prejuizos foram pontu-

ando problemas e preocupagoes (RIBEIRO; PAZ, 2012, p. 15).

As autoras trazem a infeliz realidade de que, embora haja iniciativas
para a informatizagdo escolar, a verdade é que elas ainda néo sao suficien-
tes para que se alcance uma qualidade no ensino.

Com o objetivo de fazer os participantes deste estudo terem algum
contato com a tecnologia e fazer com que pensassem seu uso nas aulas de
Matematica, o software matematico GeoGebra foi apresentado aos alunos
durante a oficina. E, por conseguinte, a proxima pergunta diz respeito as
suas impressdes sobre o software.

Clarice relata que “Achei bastante facil, bem melhor do que fazer no
caderno. E um aplicativo que facilita as resolucdes”. Raissa afirma “Achei
muito bom e prético, faz em poucos minutos o trabalho bracal”. Com re-
lacdo ao desenvolvimento e utilidade do software, Jalia argumenta que
“Um programa bem desenvolvido que ajudaria muito as pessoas que tém
dificuldade em aprender geometria, e também facilitaria o lado dos pro-
fessores”.

O GeoGebra foi bem aceito pelos alunos. As respostas evidenciam que
os estudantes vém seu potencial como ferramenta facilitadora, seja na
aprendizagem de conceitos de algumas areas, como a geometria, seja para

otimizar o tempo das aulas. De acordo com Cabral et al. (2016):

[...] os softwares educacionais proporcionam aos alunos momentos descon-
traidos e atrativos para o desenvolvimento de atividades que favorecem a
aprendizagem, uma vez que, por ocorrer de maneira diferente da convencio-
nal aula de Matematica, acabam produzindo a sensa¢do de liberdade nos

alunos. E isso faz com que se sintam motivados a participarem de maneira



186 | O futuro professor de matematica: vivéncias que intercruzam a formagao inicial

mais eficaz durante a aula e desta maneira, o uso de tecnologias e softwares
educacionais contribuird significativamente para a aprendizagem e o desen-

volvimento desse aluno enquanto cidaddao CABRAL et al. 2016, p. 8).

Quando questionados se seus professores de Matematica ja fizeram o
uso de tecnologias em suas aulas, seis dos participantes disseram que nao,
dois afirmaram que sim e dois ficaram em divida. As respostas a essa per-
gunta estdo sujeitas ao que os alunos entendem por tecnologia digital,
alguns podem considerar somente o computador ou um software, de ma-
neira que possa ter gerado divida em alguns ou levado a uma incoeréncia
nas respostas. Pode-se perceber que em sua maioria, os participantes afir-
maram que seus professores ndo utilizam as tecnologias digitais, o que nos
leva a questionar, o que, na concepcio deles, faz com que os professores
de Matematica deixem de usar as tecnologias digitais.

Raissa relata que “Porque muitos acham que as aulas de Matematica
tém que ser s6 com uso de cadernos e livros”. Luan expde “Acho que a falta
de cooperagdo dos alunos, e de ja ter o costume de estar sempre ensinando
da maneira deles”.

JaRicardo afirma, “No meu ponto de vista, os professores evitam usar
tecnologia para que os alunos prestem aten¢io nas aulas, evitando o uso
do celular”. Adriana argumenta que “Muitas vezes eles passam todo o
tempo de suas atividades no quadro, porque os préprios alunos néo cola-
boram para melhor conhecimento”.

Os alunos culpam muito a si mesmos, como se o fato do professor
nao se utilizar das tecnologias ou outras metodologias fosse uma punigao
para o comportamento deles nas aulas. Porém, é necessario que ressalte-
mos aqui, que as tecnologias e outras metodologias devem ser utilizadas
para atrair os alunos, a fim de resgatar o interesse dos estudantes nas aulas
de Matematica, de maneira que possam ver significado em aprender os
conceitos da disciplina.

Ricardo traz um pensamento que pode ser comum entre os profes-
sores, o qual acredita que ao utilizar qualquer tecnologia vao abrir espago

para distragoes. Raissa traz também uma forte critica em relagao a visdo
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de muitos professores de Matemética que acreditam que s6 é possivel
aprender através do método tradicional. Essa visao pouco a pouco vem
mudando, mas ainda existem profissionais que resistem a qualquer mu-

danga no cenario educacional. Segundo Cabral et al. (2016):

O professor, a partir de entdo, passa a disputar o interesse dos alunos com
uma infinidade de recursos disponiveis e, por isso ao invés de proibir o uso
destes, deve torna-los aliados e utilizar dos mesmos no desenvolvimento de
seu trabalho em sala de aula para que possa junto aos alunos ministrar o con-
tetido necessario mas também fornecer ao aluno o espago necessario para que
esse interaja, de forma que pesquise sobre o contetido, busque solugoes para
os problemas e dificuldades que aparecerdo e assim detenham o papel de
agente participativo na construcao do contetdo (CABRAL et al., 2016, p. 2).

E de suma importancia que o préprio professor veja os recursos tec-
nolégicos como aliados e possa utiliza-los para melhorar seu trabalho no
ensino da Matematica. E necessério, portanto, que o professor repense
suas concepgdes e abrace os recursos, explorando-os e dando a oportuni-
dade que seus alunos aprendam e apropriem-se dos conceitos ensinados.

A tecnologia permite que os alunos construam e se apropriem do co-
nhecimento, assim professor e aluno devem compreender o que sdo esses

recursos digitais, manuseando-os de modo a alcangar um objetivo.
4 Consideracoes

Diante dos avancos tecnolégicos cada dia mais presentes em nossas
vidas, ndo se pode ignorar seu papel nas mudancas educacionais. Embora
estudos venham relatando as vantagens de se utilizar as tecnologias digi-
tais no ensino da Matematica, muitos professores ainda apresentam
resisténcia em aceité-las em suas aulas. Assim, este estudo buscou respon-
der alguns questionamentos, como a questao que norteou este estudo: que
perspectivas os estudantes tem em relacdo ao uso de tecnologias como

computadores, softwares e aplicativos nas aulas de Matematica?
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Na busca por tentar responder tal questionamento foi possivel per-
ceber que os alunos possuem consciéncia de que os recursos digitais
podem beneficiar seu aprendizado, apesar de se constatar que seu uso nao
é continuo por parte dos professores de Matematica.

E sabido que, a escola enquanto estrutura social ainda nao esté total-
mente preparada para receber e utilizar plenamente dos recursos digitais
disponiveis, tais como computador, celular e internet. Para tanto, se deve
repensar as estruturas que compdem a escola de modo que os envolvidos
passem a usufruir dos beneficios que as tecnologias podem proporcionar
a pratica pedagogica.

E necessario, porém, que haja mais investimento em recursos tecno-
légicos para que supra a demanda dos alunos nas escolas e a universidade
precisa proporcionar aos professores uma formagdo que o habilite para
utilizar as tecnologias sem grandes dificuldades. Pois, para que as tecnolo-
gias sejam utilizadas nas aulas de Matemaética, o professor deve estar
preparado e aberto a recebé-las em sua sala de aula.

Assim, para garantir aos professores de Matematica uma preparagao
adequada para lidar no seu dia a dia com as novas tecnologias digitais, faz-
se necessario repensar os cursos de formacado inicial e continuada, de
modo a fornecer aos educadores subsidios suficientes para explorarem as
tecnologias, de maneira que elas venham a enriquecer o trabalho na sala
de aula.
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A utilizacao das tecnologias da informacao e comunicacao

no processo de ensino e aprendizagem da matematica
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1 Introducao

Nos dias atuais, diversas pesquisas na area da Educacdo Matematica,
tem buscado contribuir com a melhoria no processo de ensino e aprendi-
zagem nas escolas publicas de todo o pais. Na atual conjuntura vivenciada,
as Tecnologias da Informacdo e Comunicacao (TIC) tém estado presentes
nas diferentes esferas da sociedade, e notadamente no campo da Educagao.

O crescente acesso as tecnologias, por parte dos cidadaos, tem cau-
sado mudangas na concepcao de ensino e sua relacdo com a aprendizagem
dos estudantes. Aliado a esse fator, encontra-se a necessidade das institui-
¢des de ensino preparar os educandos para o convivio com o uso das
diversas espécies de recursos tecnolégicos para exercer a cidadania no con-
texto do mundo globalizado.

Resultados de diversas pesquisas realizadas por tedricos e especialis-
tas em Educacdo tém notado o crescente uso das TIC nos espagos
educacionais. Alguns desses estudos sdo voltados para o ensino da Mate-

matica, dando énfase ao trabalho dos professores com softwares
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matematicos com o objetivo de contribuir para o desenvolvimento da
aprendizagem dos contetidos escolares pelos estudantes.

Atualmente, percebe-se que muito se tem pesquisado em relagdo ao
ensino da Matematica dando énfase, principalmente, as dificuldades en-
frentadas pelos professores e o consequente fracasso obtido por parte de
muitos alunos.

Diante disso, o objetivo desta investigagido é conhecer e analisar as
estratégias utilizadas pelos professores para desenvolver o ensino da Ma-
tematica com o auxilio das TIC em duas escolas publicas localizadas na

sede do municipio de Filadélfia-BA.

2 As dificuldades no ensino da matematica

A Matematica sempre esteve presente na vida do homem desde os
tempos mais remotos em que o homem vivia da caca e da pesca, pois ja
utilizava a Matematica mesmo que de maneira intuitiva. A mesma vem
sendo inclusa ao longo do caminho da humanidade, interagindo com as
transformagdes que ocorreram e que continuam a ocorrer na sociedade e
no préprio homem. A Matemética foi criada e vem sendo desenvolvida
pelo homem em fungado das suas necessidades de sobrevivéncia no meio
social.

Nos dias atuais, a Matematica comporta um amplo campo de rela-
¢des, regularidades e coeréncias que despertam a curiosidade de instigar a
capacidade de generalizar, projetar, prever e abstrair, favorecendo a estru-
turagdo do pensamento e o desenvolvimento do raciocinio légico. Ela faz
parte da vida de todos, nas experiéncias mais simples como o contar, com-
prar e operar sobre quantidades como agricultura e pesca. Essas
potencialidades de conhecimentos matematicos devem ser exploradas de
forma mais ampla e possivel.

A Matematica tem sido considerada muitas vezes como um corpo de
conhecimento imutével e verdadeiro que deve ser assimilado pelo sujeito.

No entanto, ela é uma ciéncia viva tanto no cotidiano dos cidaddos como
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nos centros de pesquisas ou de producdo de novos conhecimentos que tém
constituido instrumentos tteis na solugdo de problemas cientificos e tec-
nolégicos em diferentes areas do conhecimento. Por ser tao abrangente,
esse processo ndo pode limitar-se a uma simples memorizacao de regras
e técnicas do conhecimento formal de defini¢oes, pois “(...) ensinar néo é
transferir conhecimento, mas criar possibilidades para sua prépria produ-
¢ao ou sua construcao” (FREIRE, 1996, p. 52).

No ambito escolar, o ensino da Matemética é vista como uma lingua-
gem capaz de traduzir a realidade e estabelecer suas diferencas. A
aplicacdo em contextos diferentes daqueles em que foram adquiridos exige
muito mais que a simples decoragdo ou a solu¢do mecanica de exercicio, a
exemplo de: dominio de conceitos, flexibilidade de raciocinio, capacidade
de andlise e abstracio. Essas capacidades sdo necessérias em todas as areas
de estudo.

Fundamentar o ensino na dimensé&o social do aprendiz significa, en-
tre outras coisas, respeitar suas possibilidades de raciocinio e organizar
situagdes que proporcionem o aperfeicoamento deste raciocinio, ou seja,
estabelecer relagdes entre contetido, método e processos cognitivos.

D’Ambroésio (2008) alerta que o ensino da Matematica tem sido trau-
matizante, pois mesmo sendo considerada uma d&rea bésica do
conhecimento humano e estando presente nos curriculos de todos os
graus de ensino em todo o mundo, a Matematica é considerada dificil por
muitos e desinteressante por outros.

Assim, os aspectos mais interessantes da Matematica, como por
exemplo: resolver problemas, discutir ideias, checar informagdes e desa-
fiar, sdo pouco explorados nas escolas. Nesses espacos de modo geral,
verifica-se a énfase no ensino e resolucdo de calculos matematicos, sem,
contudo, refletir acerca da interpretacdo dos problemas matematicos.

Os baixos indices de aprendizagem escolar em Matematica, apresen-
tados pelos alunos na concepcdo de D’Ambroésio (1999, p. 68),
demonstram que “(...) prevalece a concepcéo equivocada de que o ensino

de uma disciplina deve estar subordinado a uma légica interna da prépria
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disciplina. Isso tem sido particularmente desastroso no caso da Matema-
tica”.

O mundo em que vivemos, embora nao nos apercebamos disso, de-
pende fundamentalmente da Matematica. Ela estd presente em
praticamente tudo em nossas vidas, a sua aplicabilidade ja é discutida até
em outras Ciéncias, como afirma D’Ambroésio (1996, p. 31). “[...] a tendén-
cia de todas as ciéncias é cada vez mais de se matematizarem em funcio
do desenvolvimento de modelos matematicos que desenvolvem fenome-
nos naturais de maneiras adequadas”.

Entretanto, os curriculos de Matemaética, as metodologias e os livros
didaticos estdao em descompasso com o mundo moderno. Vivemos em um
mundo de alta tecnologia e o ensino da Matemética ndo est4 conseguindo
criar conexdes com este mundo. Recursos tecnoldgicos como a calculadora
e o computador, estdo cada vez mais presentes nas atividades do dia a dia,
no entanto, quase nao sao usados em sala de aula. Muitos contetdos que
sdo hoje trabalhados nas escolas perderam sua relevancia enquanto outros
tépicos que envolvem, por exemplo, nocdes de estatistica e economia se-
quer sdo abordadas nos curriculos de Matematica. Na pratica, vé-se um
ensino matematico em descompasso entre o que o aluno aprende na escola
e o que a sociedade realmente exige dos seus cidadaos.

3 O ensino da matematica e as TIC

Pesquisadores e educadores matematicos relatam em seus estudos, a
relevancia do ensino da Matematica mediado pelas tecnologias para a
aprendizagem da mesma. Dissertam sobre a utilizagdo das TIC no ensino
de topicos matematicos e acreditam na possibilidade desses recursos
transformarem a prética educativa, pois envolve professor e aluno em um
ambiente de maior interacéo e colaboracéo.

Em consonancia com pesquisadores matematicos, os Parametros
Curriculares Nacionais - PCN (BRASIL, 1998), referem-se as TIC como um

recurso desafiador para a escola: havendo a necessidade de incorporé-la a
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pratica pedagdgica como uma ferramenta de apoio, mudando a forma de
comunicar-se e conhecer.

“O uso desses recursos traz significativas contribuicdes para se refle-
tir sobre o processo de ensino e aprendizagem de Matematica”
(CAVALCANTE, 2010, p. 2). Mesmo com o anseio de uma ferramenta de
ensino nova, vemos que muito ainda tem que ser feito na formacao e ca-
pacitacdo dos professores.

Costa (2012), em sua pesquisa, mostrou professores que mesmo en-
tendendo a importancia das TIC no ensino da Matematica, se mostram
desmotivados, mantendo o tradicionalismo do uso de quadro, giz e exer-
cicios de fixagao interminaveis, prosseguindo céticos em trabalharem com
0 novo e dizem precisar de cursos preparatérios para uso desses recursos.

Miranda (2007), também concorda que muito se precisa aprender
para usar as tecnologias em sala de aula, para ela, isso so sera possivel nas
novas geragoes, pois estamos ainda habituados ao modo tradicional de en-
sino.

Ja Ferreira (2013), relata em sua pesquisa com professores, que 0 uso
das TIC é impedido, por motivos que vao desde a falta ou insuficiéncia de
computadores para todos os estudantes, a indisponibilidade do laboratério
de informatica e a falta de um profissional na area para auxiliar tanto o
professor quanto os alunos. Contudo, revela que, mesmo os professores
pesquisados declarando conhecer as potencialidades das TIC, fazem uso
delas de forma esporadica e afirmam que se no ambiente escolar, esses
obstaculos fossem rompidos, os discentes iriam ter um melhor rendi-
mento, pois a aprendizagem é concretizada de forma mais dindmica
quando os mesmos tém o recurso das TIC.

Para Pacheco e Barros (2012), o atrativo inovador do uso dos softwa-
res no meio escolar permite que os alunos rompam a postura passiva e
realizem pesquisas, partindo de hipdteses levantadas, buscando solugoes

para problemas conceituais significativos do seu cotidiano. Dessa forma, o
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uso adequado dos computadores, principalmente os softwares educacio-
nais constituem um instrumento pedagogico consideravel, promovendo a
interacao e facilitando o processo de ensino e aprendizagem.

Muito ainda precisa ser feito na questdo preparatdria dos profissio-
nais da Educacdo, para que as TIC venham ser usadas como metodologia
e/ou ferramenta pedagoégica no ensino da Matematica, porém é uma ne-
cessidade urgente, pois vivemos em uma sociedade cada vez mais
globalizada aonde a informacio vem crescendo a cada dia e a informatica
possibilita mudancas, que para Calil (2011), chegam também na constru-
¢do do conhecimento superando os problemas da pratica do ensino
tradicional. Para ele, a escola também foi alcancada por essas tecnologias,
e 0 ensino ndo pode mais ficar somente em aulas expositivas seguidas de

listas de exercicios e testes avaliativos.

A Educacdo Matemética busca a relacdo com a vida real e hoje os recursos
computacionais podem auxiliar nessa aproximacdo. Os professores necessi-
tam sentir-se a vontade e instrumentalizados nas suas competéncias de
avaliar, selecionar e desenvolver artefatos educacionais digitais para atuar na

sociedade dominada pela Internet e suas funcionalidades (CALIL, 2011, p. 115).

Procurando esses artefatos na pratica pedagdgica, vemos a relevancia
das TIC no ensino da Matematica e, portanto, a escola deve ocupar um
papel de maior destaque, onde o conhecimento deve ser desenvolvido, es-
timulado e aprofundado, devendo se preocupar com a transmissdo da
informacao e processar essa informagao no sentido de construir conheci-
mento e desenvolver habilidades importantes como saber pensar, criar e
aprender.

Assim, a Educacdo Matematica, na perspectiva da tendéncia da infor-
matica, torna-se uma ciéncia a ser estudada, possibilitando a
reorganizacdo do pensamento, da proposta pedagdgica e da maneira de
encarar o saber matematico. A a¢do educativa da informatica na Matema-
tica deve ser possibilitadora da aprendizagem, do pensar, do indagar e
construir, de modo que as diferentes inteligéncias possam interagir para

constituir a compreensao e, sobretudo, a solucdo de problemas cotidianos.
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4 Metodologia

Para efetivar a presente pesquisa foi utilizada a abordagem qualita-
tiva. Liidke e André (2007, p. 13) consideram-na um elemento importante,
pois “(...) envolve a obtencao de dados descritivos, obtidos no contato di-
reto do pesquisador com a situacdo estudada, enfatiza mais o processo do
que o produto e se preocupa em retratar a perspectiva dos participantes”.

Com o objetivo de proceder a coleta de dados foi usado como instru-
mento de pesquisa um questionario, sendo composto por oito questdes.
De acordo com Gil (2008, p. 128), é uma técnica de investigacdo tendo
como objetivo entre outros, “(...) 0 conhecimento de opinides, crencas,
sentimentos, interesses, expectativas e situagoes vivenciadas, sendo com-
posto por um determinado niimero de questdes que sdo apresentadas por
escrito as pessoas”.

Os sujeitos participantes da pesquisa foram oito professores de Ma-
tematica de duas escolas publicas localizadas na sede do municipio de
Filadélfia-BA. Vale ressaltar que, esses participantes da pesquisa serao no-
meados pela letra do alfabeto “P”, seguida de um namero cardinal (de 1 a

8), assegurando assim, o anonimato desses docentes.

5 Analises dos dados da pesquisa

As questdes propostas no questionario dirigido aos professores foram
as seguintes: Na primeira questdo perguntamos: Qual a sua &rea de for-
macdo? E na especializacdo? Dos oito professores que responderam o
questionério, cinco afirmaram ter formacao especifica em Matematica
com especializagoes em Metodologia do Ensino da Matematica e Fisica e
Educacdo Matematica, ja os demais pesquisados, trés professores, sdo gra-
duados em Pedagogia e especializagdo em Gestdo Escolar.

Quanto a formagao de professores, a nova LDB proporcionou impor-

tantes avangos e contribuicdes. Segundo Arruda (2006),
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A formacao de professores para a educagao basica mereceu um avanco, ao se
determinar, nos artigos 62 e 63, a exigéncia de curso de nivel superior, de
graduacgao plena em universidades e institutos superiores de educagdo, para
substituir o curso de magistério de nivel médio. Constituiu também um avango
a proposta de programas de educacdo continuada e procedimentos para a va-

lorizacdo dos profissionais da educacio (ARRUDA, 2006, p. 326).

Podemos observar as exigéncias da lei em relagao a formacao do do-
cente para atuar em sala de aula, pois o professor precisa estar preparado
para desenvolver um trabalho satisfatério, e esse desempenho esta ligado
diretamente a sua formacdo académica.

Em seguida foi proposta a questdo 2: Durante a sua graduagao foram
oferecidas disciplinas que abordassem o uso das TIC no ensino dos conhe-
cimentos matematicos? Se sim, quais?

Seis dentre os oito professores pesquisados responderam néo e ape-
nas dois disseram que sim. O professor P4 acrescentou sua resposta
dizendo: “Uso de programas na internet para trabalhar com o contetdo
de Matemaética”. Ja o professor P8 néo especificou quais foram essas disci-
plinas ou componentes curriculares.

Na questdo 3 perguntou-se: Como foi 0 seu contato com as TIC no
periodo de formagao inicial? Segundo o professor P4 seu contato com as
TIC no periodo de formagéo foi “Um pouco dificil ja que até aquele mo-
mento ndo tinha trabalhado dessa forma”. J4 o professor P8 contribui com
essa discussdo trazendo a seguinte fala: “Tivemos alguns contatos, com
algumas disciplinas, porém as aulas nao foram suficientes para ter uma
base que oferecesse seguranga para uma pratica docente eficiente”.

O uso das TIC na sociedade contemporanea esta situado no contexto
de mudangas culturais, exigéncias legais e demandas socioecondmicas. Por
causa dessa nova configuracdo, a formacao de professores necessita ser
revista para se voltar a educacio do futuro. Torna-se indispensavel repen-

sar, na atualidade, as concepgoes e propostas da formacdo docente.
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Saber integrar as TIC ao ensino esta entre as competéncias exigidas
do professor da atualidade (PERRENOUD, 2000). Se os cursos de licenci-
atura em Matemdtica frequentados pelo publico entrevistado estdo
falhando nesse sentido, reconhecemos a probabilidade dos futuros profes-
sores nao se sentirem seguros para utilizar as TIC em sala de aula e
continuarem a reproduzir a pratica tradicional de ensino, levando-os a
perder espago na escola e na sociedade em geral (D’AMBROSIO, 2008).

Em outras palavras, quando se analisa a formac&o inicial e continu-
ada dos professores, é necessario dizer sobre a importincia do
investimento em projetos que considerem a sociedade em rede. Nesse con-
texto, torna-se fundamental que sejam repensadas as praticas em sala de
aula, a fim de fomentar novas formas de ensinar, novos conteidos e novos
meios de comunicagdo. Para tanto, as midias devem ser integradas aos co-
nhecimentos, com a inten¢ao de conceder dinamica as aulas e possibilitar
a todos os envolvidos no processo a participacdo e a interagdo com o co-
nhecimento.

Na questao 4 foi perguntado aos professores: Vocé enfrentou dificul-
dades para trabalhar com recursos tecnolégicos em sala de aula devido a
ndo oferta de disciplinas que abordassem o uso das TIC em sua formacao
inicial?

Os oito professores pesquisados foram uninimes em responder de
maneira positiva, alegando que essa situacao dificulta o trabalho com as
TIC, porém sete desses docentes afirmaram que ja conseguiram ou estdo
tentando superar essas dificuldades. O professor P1 respondeu da seguinte
maneira: “Sim. Pois as novas tecnologias assustam um pouco, porém ve-
nho tentando superar, através de pesquisas”. Apenas o professor P8,
mesmo respondendo que Sim, nao justificou sua resposta.

Sette, Aguiar e Sette (s.d.) afirmam que a formagao inicial e continu-
ada do professor para o uso das TIC é de fundamental importancia para
que possa pensar e participar do processo de inovagdo da educacgio brasi-
leira. D’Ambrosio (2008) complementa o pensamento dos autores citados,

dizendo que os artefatos tecnoldgicos jamais extinguirdo a profissao de
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professor, porém aqueles que estiverem fechados as inovagoes nao terdo
espaco na Educagdo.

Na questdo 5 indagamos: Qual a concepgao que vocé tem sobre as
Tecnologias de Informagdo e Comunicacdo (TIC)? De acordo com as res-
postas apresentadas, os docentes entendem que as TIC sdo formas de
tecnologias avancadas e recursos utilizados pelos professores, em busca da
melhoria de sua pratica pedagogica. Segundo o professor P1 “Séo ativida-
des utilizadas pelos professores em busca de melhorias para o seu dia a dia
que contribui em sua préatica pedagégica”. Ja o professor P7 complementa
dizendo que: “E uma moderna tecnologia da comunicacio que facilita e
medeiam as informacoes dos individuos”.

A tecnologia nada mais é do que uma ferramenta para o saber, que
deve ser acompanhada de perto por professores e esses deveriam receber
na sua formacao inicial a oportunidade de desenvolver conhecimentos de
informatica aplicados a Educagdo, aprender o que é, e principalmente
COmo ensinar.

Continuando com as perguntas dirigidas aos professores, na questao
6, fizemos o seguinte questionamento: As TIC contribuem de que maneira
para o desenvolvimento da sua pratica pedagogica enquanto professor nos
anos finais do Ensino Fundamental? Os professores responderam de ma-
neira positiva, porém disseram que é preciso ter cuidado em como utilizar
as TIC, pois podem encontrar informagdes erradas ou distorcidas, as quais
venham de algum modo, prejudicar o processo de ensino e aprendizagem.
Ja o professor P7 responde que as TIC contribuem de maneira positiva,
pois auxilia nos saberes docente, nas atividades cotidianas e na rede de
relacionamento com os sujeitos envolvidos.

Dessa forma, fica evidente que para além da utilizacdo das TIC é ne-
cessario que os professores a utilizem de maneira adequada a fim de
contribuir positivamente e de acordo aos objetivos tracados pelo professor.
Vale ressaltar que, diante das dificuldades enfrentadas, muitos professores

desistem de enfrentar novos desafios em sua pratica pedagogica diéria,
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preferindo apenas adaptarem suas aulas a presenca das TIC, criando as-
sim, roteiros de aulas com atividades fechadas, estaticas, sem espago para
a reflexao e a exploracdo de novas situacoes de aprendizagem por parte
dos alunos.

Agindo assim, o professor perde a oportunidade de usufruir das po-
tencialidades advindas das TIC e logo deixa de utilizd-las no
desenvolvimento da construcdo do conhecimento matemético do aluno.

Na questdo 7, perguntamos aos professores: Qual a importancia de
se utilizar as TIC como recursos pedagogicos no ensino da Matematica?
Os professores responderam que as TIC sdo recursos importantes no atual
contexto social, diante das demandas do mundo globalizado ao qual nos
encontramos, e que essas tecnologias servem para auxiliar no processo de
ensino, pois contribuem para melhorar a aprendizagem dos educandos.

Segundo o professor P1 “Pode proporcionar um novo modo de se co-
municar”. Ja o professor P7 afirmou que “E de suma importancia para a
troca de experiéncias”.

E importante ressaltar que nio obstante aos constantes progressos
da insercdo da tecnologia na Educacio, a metodologia tradicional de en-
sino, a qual é centrada na figura do professor expondo o contetido do livro
didatico, ainda é bastante utilizada em sala de aula. Esse cenario vem
sendo alterado, ainda que de maneira ndo satisfatéria. Conforme Fernan-

des (2009)

Nos dltimos anos tem-se exigido dos professores que ensinam Matematica,
novas formas de promover construcgdo de conhecimento com uso das Tecno-
logias de Informagéo e Comunicagéo (TIC). A presenca das TIC cada vez mais
forte nas atividades humanas exige individuos com conhecimento, com for-
magdo critica e com capacidade de utiliza-las para o seu bem-estar e da
humanidade, trazendo como consequéncia a necessidade de reflexdo sobre os
objetivos educacionais das institui¢oes de ensino (FERNANDES, 2009, p. 6).

Na questdo 8 procuramos saber dos professores: Durante as aulas de
Matemética, vocés utilizam ou nio softwares matematicos? Se utilizam,

quais sao esses softwares?
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Conforme os dados contidos nos questionarios, quatro professores
disseram que ndo utilizavam softwares matematicos em sala de aula, os
outros quatro docentes responderam que sim, afirmando que fazem uso
dessas ferramentas para o ensino.

Dentre essas ferramentas, dois professores mencionaram apenas o
Data show; o professor P7 respondeu da seguinte maneira: “Sim. Planilhas
Excel, Google, aplicativos para celulares”, ja o professor P8, além de men-
cionar o Data show, citou a tela digital, os celulares dos préprios alunos e
tabletes como sendo dispositivos utilizados em suas aulas.

Quanto ao uso que é feito dos softwares na Educagdo parece ainda
uma incognita, uma vez que os professores nao receberam a formacao de-
vida, mas que mesmo assim fazem uso. Como sera esse uso?

Outro dado relevante é que nas respostas apontadas pelos professo-
res, nenhum deles que disse que utilizava softwares apontaram de fato
um. Pode-se inferir que essa questdo parece estar ligada a politica educa-
cional vigente que nao privilegia a capacitagdo e o uso dos softwares
educativos, priorizando capacitacdes voltadas para o uso dos aplicativos do
pacote Office. Ao se analisar a questdo da licenga que sem davida é um
problema que envolve a questdo financeira e, por isso, torna inviavel a
aquisi¢do dos softwares. Entretanto, ha softwares livres e que poderiam
ser usados.

Dentre as justificativas mencionadas pelos professores para a nao uti-
lizacdo de softwares matematicos em sala de aula, podemos citar: unidades
escolares que ndo dispdem de profissionais preparados para a aplicagdo
das TIC, falta de conhecimento de alunos e professores para a utilizagéo
de softwares, e a existéncia apenas de computadores comuns sem, con-
tudo, serem aproveitados para o ensino.

De acordo com o professor P6 ele nédo utiliza softwares matematicos
em suas aulas, pois segundo o mesmo “A unidade escolar onde trabalha
nédo disponibiliza de laboratério de Matematica”.

Os laboratérios, salas de informatica e centros de inclusio digital fo-

ram implantados em varios municipios, entretanto mesmo diante da
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presenca dos recursos tecnolégicos, o que se pode observar é que muitos
professores ainda nao se sentem preparados para utilizarem esses recur-
sos com os alunos em sala de aula. Alguns educadores sentem-se
inseguros, outros ainda ndo se conscientizaram da importancia do uso
dessas tecnologias em beneficio da aprendizagem dos discentes.

O resultado final na utilizagio das TIC na Educacdo depende de como
o trabalho é conduzido, o quanto o professor se envolve e 0 que se pretende
alcancar. Perrenoud (2000) alerta que tais conhecimentos dependem ne-
cessariamente de como o professor media essas atividades, suas
habilidades técnicas ajudam, mas devem ser levadas em conta as habilida-
des didaticas de relacdo com o saber, além dos riscos de aumentar as

diferencas na democratizagao do saber.

6 Consideracoes finais

Diante da complexidade presente no processo de ensino e aprendiza-
gem da Matematica, requer a disposicdo dos professores em buscar
métodos que possam proporcionar nos alunos o interesse em aprender os
contetdos propostos, desmistificando a ideia de que essa importante area
do conhecimento humano € privilégio de alguns poucos alunos “inteligen-
tes” ou “génios”, quando na realidade é importante ressaltar que todos sdo
capazes de aprender.

O uso das TIC, bem como de softwares matemaéticos contribui de
modo significativo no processo de ensino, facilitando a assimilagdo dos
contetdos pelos alunos e, por conseguinte, colaborando para a sua apren-
dizagem.

As metodologias educacionais que utilizam as TIC como instrumento
pedagogico para o ensino sao importantes, uma vez que poderdo contri-
buir para o avanco na qualidade do processo de ensino e aprendizagem
nos diferentes campos do conhecimento humano e, notadamente no en-

sino da Matematica.
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Os resultados desta pesquisa permitem concluir, que os professores
pesquisados utilizam de métodos, metodologias e recursos variados para
o ensino. Os materiais de multimidia e ainda as atividades orais e escritas,
realizadas individualmente ou em grupos, contribuem para que as aulas
expositivas e explicativas sejam agradaveis, e que o ensino da Matematica
ndo se limite apenas as explicacdes do professor, baseadas no contetido do
livro didatico.

Portanto, compete aos professores o efetivo uso das TIC nas escolas,
pois podera oferecer ao estudante um ensino de qualidade e possibilitar
uma melhor compreenséo dos contetidos trabalhados e a aplicacdo desses

conhecimentos na vida diaria dos educandos.
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XIII

Saberes matematicos dos trabalhadores rurais:

um enfoque etnomatematico

Daniela Carvalho Leal !

Vinicius Christian Pinho Correia >

1 Introducao

A Matematica é fundamental para vivermos em sociedade e para li-
darmos com situagdes-problemas que surgem no dia a dia. Nesse sentido,
entendemos a existéncia do saber matematico préprio nos individuos, pois
é necessario para resolver acontecimentos diarios em nosso mundo a par-
tir dos conceitos formados matematicamente.

Dessa forma, a evolucio e construcdo de um saber originado diante
das experiéncias vivenciadas no local em que habita e trabalha se entende
por Etnomatematica, devido as questdes de valorizacdo cultural, apreci-
ando os saberes mateméticos nascidos nos contextos em que o individuo
estd inserido. Assim sendo, grupos sociais se apropriam de determinados
conhecimentos e realizam seus calculos sem utilizar a Matemaética formal
ensinada nas escolas, conhecimentos esses constituidos por conceitos abs-
tratos e formulas. Entre esses grupos sociais, enfatizamos os trabalhadores
rurais.

Os trabalhadores rurais utilizam conceitos mateméticos diariamente
em suas atividades rurais que demandam solucdes que somente a Mate-

matica oferece. Dessa forma, os trabalhadores executam pensamentos

! lealdaniela899 @gmail.com

? christianvinicius763@gmail.com
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légicos acerca da Matematica, sendo concepgdes dos campos de estudos
dessa ciéncia, como as grandezas e medidas, geometria e nimeros. Nesse
sentido, o trabalhador rural exerce seus afazeres de maneira simples pelo
fato de aplicar a Matemaética no cotidiano.

Nessa perspectiva, o objetivo desta pesquisa é analisar os saberes ma-
temaéticos de trabalhadores rurais, com enfoque na Etnomatemética. Com
isso, o estudo do saber matemaético do trabalhador rural esta interligado
com fazeres préprios do seu ambiente social e cultural, tendo, portanto,
um enfoque na Etnomatematica.

O presente trabalho iniciard com discussoes referentes a Etnomate-
matica, bem como abordara discussdes acerca da Matematica formal e
informal, na qual a tltima discorre do conhecimento matematico prévio
advindo do meio cultural e social. Além disso, tratara sobre a importancia
da Matematica para a sociedade, pelo fato da necessidade humana e ques-

toes formativas de nossa sociedade.

2 Procedimentos metodoldgicos da pesquisa

No intuito de alcancarmos informagoes e conceitos sobre a Matema-
tica utilizada pelos trabalhadores rurais, optamos por uma abordagem

qualitativa, que de acordo com Godoy (1995):

Considerando, no entanto, que a abordagem qualitativa, enquanto exercicio
de pesquisa, ndo se apresenta como uma proposta rigidamente estruturada,
ela permite que a imaginagao e a criatividade levem os investigadores a propor

trabalhos que explorem novos enfoques (GODOY, 1995, p. 21).

Ou seja, dessa forma, conseguiremos mais informacoes dos entrevis-
tados, pois eles terao liberdade de falar abertamente sobre a utilizacdo da
Matematica no seu cotidiano.

A pesquisa ocorreu em Jacobina-BA, no povoado de Sapucaia, que

tem uma estimativa de 181 moradores, sendo o povoado composto por
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trabalhadores rurais. Escolhemos essa localidade para fazermos a pes-
quisa, pois conhecemos o local e os moradores, facilitando a interacao com
os entrevistados.

Foram entrevistados quatro trabalhadores rurais residentes no povo-
ado de Sapucaia em Jacobina-BA. Escolhemos trabalhadores de diferentes
niveis de escolaridade, o primeiro estudou até a terceira série do Ensino
Fundamental; o segundo concluiu o Ensino Fundamental; o terceiro estu-
dou até a quinta série do Ensino Fundamental e o quarto tem Ensino
Médio completo.

Os entrevistados aceitaram participar da pesquisa, porém por ques-
tdo de ética ndo iremos mencionar os nomes dos entrevistados. Como
Jacobina-BA é uma cidade conhecida por ter uma diversidade de cachoei-
ras que atraem varios turistas, iremos chamar os trabalhadores rurais
entrevistados pelos nomes de algumas cachoeiras. Portanto, iremos cha-
mar os entrevistados de: Brito, Vitiva, Amores e Anibal.

A coleta de dados foi feita por uma entrevista semiestruturada con-

tida com seis perguntas, que segundo Boni e Quaresma (2005):

As entrevistas semi-estruturadas combinam perguntas abertas e fechadas,
onde o informante tem a possibilidade de discorrer sobre o tema proposto. O
pesquisador deve seguir um conjunto de questdes previamente definidas, mas
ele o faz em um contexto muito semelhante ao de uma conversa informal
(BONI; QUARESMA, 2005, p. 75).

Optamos por uma entrevista semiestruturada, pois a mesma é flexi-
vel, possibilitando que ao longo do diélogo surjam perguntas nao contidas

no roteiro.
3 Um pouco sobre a etnomatematica
A Ftnomatematica teve seu surgimento no Brasil na década de 1970,

impactando diretamente no ensino tradicional de Matemética, devido sua

critica social sobre como eram abordados os conteiidos matematicos nas
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diferentes conjecturas sociais e educacionais. O importante teérico ideali-
zador da Etnomatematica no Brasil foi Ubiratan D’Ambrosio, que defendia
o ensino-aprendizagem a partir do conhecimento existente, devido ao con-

texto cultural e social do individuo.

Etnomatemética é a Matematica praticada por grupos culturais, tais como co-
munidades urbanas e rurais, grupos de trabalhadores, classes profissionais,
criancas de uma certa faixa etaria, sociedades indigenas, e tantos outros gru-
pos que se identificam por objetivos e tradicdes comuns aos grupos.

Além desse carater antropoldgico, a etnomatematica tem um indiscutivel foco
politico. A etnomatematica é embebida de ética, focalizada na recuperagdo da
dignidade cultural do ser humano (D’AMBROSIO, 2009, p. 9).

Nesse sentido, entendemos que Etnomatematica nada mais é do que
o conhecimento matematico prévio, advindo dos espagos no qual o indivi-
duo esta inserido. Assim, percebemos a valorizagdo cultural e politica dos
grupos sociais, devido a insercdo de saberes constituidos ao longo do con-
vivio social e praticas de diferentes atividades em diversos contextos.

Dessa forma, D’Ambrdsio (2008) define a palavra Etnomatematica
em trés raizes: Ftno, Matema e Tica. Assim, Etno entende-se como os di-
ferentes meios sociais, culturais e politicos que envolvem as populacdes;
Matema significando o ensino, o entendimento, a explicacio, a assimila-
¢d0; j4 o termo Tica remete a palavra grega tecné, refere-se aos diferentes
tipos de técnicas, maneiras. Por conseguinte, entendemos a Etnomatema-
tica como a Matematica produzida pelos diferentes grupos sociais como
ferramenta para solucdo de situacdes viventes no seu cotidiano.

Além disso, Cabrera (2004) ressalta:

A proposta da etnomatematica é fazer da Matematica algo vivo, lidando com
situacdes reais no tempo e no espaco, questionando o aqui e o agora. Assim,
mergulhamos nas raizes e praticamos dinamica cultural, reconhecendo na
educacao a importancia das varias culturas e tradigdes na formacao de nova

civilizagdo, transcultural e transdisciplinar (CABRERA, 2004, p. 24).
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Contudo, a Etnomatematica se faz necesséria para que possamos en-
tender os diferentes tipos de saberes matematicos existentes em variaveis
culturas. E, com isso, possamos compreender as caracteristicas individuais

de cada grupo social, referente aos conceitos da Matematica.

4 Matematica formal e informal

A Matemética é compreendida em duas maneiras: Matematica formal
que é estudada na escola; e a Matematica informal que se constitui através
das vivéncias em meios sociais e culturais. Segundo, Velho e Lara (2011, p.
4) “[...] a Matematica Formal ou Académica é uma ciéncia de nameros e
férmulas, responsavel pelo desenvolvimento de procedimentos relativos
ao que é prdprio dos seus principios dedutivos e indutivos, ganhando, en-
tdo, um carater mais rigoroso”. Assim, entendemos que esse estilo de
Matemética esté relacionado com o ensino, existindo uma maneira de ser
abordada, pois é aplicada mais rigorosamente, priorizando o ensino de
conceitos e férmulas.

Diferentemente, as mesmas autoras descrevem que:

Na vida cotidiana, a Matematica Informal é parte da atividade do sujeito, pre-
sente desde o0 ato mais corriqueiro de compra e venda. Nesse sentido, o sujeito
se defronta, sem se dar conta, com a Matematica Formal posta em pratica. A
Matemética Informal se ramifica na diversidade cultural, na mistura de sabe-
res diferenciados provenientes da troca de experiéncias, muitas vezes fruto da
necessidade ou de bagagens culturais repassadas (VELHO; DE LARA, 2011, p.
4)

Entdo, entendemos por Matematica informal, todo conhecimento re-
lativo das experiéncias obtidas no dia a dia, seja em simples calculos,
realizando qualifica¢des e utilizando objetos ndo convencionais, ou em ou-
tras préticas atreladas aos conceitos matematicos de forma intuitiva.

Fiorentini (1994) descreve que:



Daniela Carvalho Leal; Vinicius Christian Pinho Correia | 211

A etnomatematica inicialmente significava a matematica ndo académica e nao
sistematizada, isto é, a matemadtica oral, informal, “espontanea” e, as vezes,
oculta ou congelada, produzida e aplicada por grupos culturais especificos (in-
digenas, favelados, analfabetos, agricultores...) [FIORENTINI, 1994, p. 59].

Portanto, a Matematica informal é basicamente o conhecimento or-
ganizado utilizado no dia a dia. Diferentemente da Matemaética formal, que
estd impregnada de conceitos abstratos e férmulas e ¢ utilizada nas salas
de aula no ensino desta disciplina. Com isso, por conta da maneira rigo-
rosa que € aplicada, sem a utilizacdo de metodologias e a valorizagdo do
conhecimento prévio do estudante, a Matematica é taxada como algo com-
plexo e dificil de aprender. Sendo que, o estudante poderia se apropriar da
Matemaética aprendida no dia a dia.

5 A importancia da matematica para sociedade

A Matemaética é de suma importancia para o ser humano viver soci-

almente, devido seu potencial para o entendimento do mundo.

A matemdtica é utilizada no dia a dia para facilitar a vida do ser humano, pois
tudo que acontece ao nosso redor estd diretamente ligada a esta disciplina.
Seja fazendo compras no supermercado: somando o quanto ira gastar, calcu-
lar o troco, calcular possiveis descontos; na rotina de casa: fazendo uma
receita, calculando os itens que devem ser colocados em unidades, peso e etc.;
para se locomover: calculando quanto se deve colocar de gasolina de acordo
com o percurso realizado e valor do combustivel, quanto tempo se gasta de
um lugar ao outro, calcular possiveis gastos extras de uma viagem; no traba-
lho: calculando o pagamento da previdéncia, calcular as férias, calcular o valor

do décimo terceiro, valor do salario; e assim por diante (CUNHA, 2017, p. 5).

Assim, percebemos o quanto a Matematica nos circunda, estando nas
atividades mais simples do nosso dia a dia. Por isso, se faz necessario o
ensino e a aprendizagem desta disciplina, para o desenvolvimento do ra-

ciocinio légico que favorece no cotidiano.
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O pensamento matematico ¢ um processo em que é possivel aumentar o en-
tendimento daquilo que nos rodeia, afirmagéo possivel de transferir para a
disciplina académica da matematica, ndo tanto como corpo de informacio e
técnicas, mas como método para fazer a mente trabalhar (HUETE; BRAVO,

2006, p. 15).

Assim sendo, o Documento Curricular Referencial da Bahia (2019),

ressalta que:

A importancia da Matematica deve ser vista como processo de construcao de
conhecimento, favorecido mediante a estimulagdo da investigagao e participa-
¢ao dos alunos, o qual possa estar relacionado aos avangos tecnolégicos, social
e cultural da histéria da humanidade, seja por sua grande aplicacdo na socie-
dade contemporanea, 309 seja pelas suas potencialidades na formacéo de

cidad@os criticos, cientes de suas responsabilidades (BAHIA, 2019, p. 308-

309).

Dessa forma, compreendemos o sentido da construgao Matemética

para a formagao da cidadania, pois questdes matematicas estdo entrelaca-

das no nosso cotidiano. Devido a isso, é fundamental o entendimento desta

disciplina pelo fato das necessidades humanas e sociais. No entanto, a re-

flexdo da Matematica para lidar com questdes rotineiras é importante,

além disso, nos tornarmos pessoas criticas em relagdo ao mundo em que

habitamos.

Em seu papel formativo, a Matematica contribui para o desenvolvimento de
processos de pensamento e a aquisicdo de atitudes, cuja utilidade e alcance
transcendem o ambito da prépria Matematica, podendo formar no aluno a
capacidade de resolver problemas genuinos, gerando hébitos de investigagéo,
proporcionando confianca e desprendimento para analisar e enfrentar situa-
¢Oes novas, propiciando a formagdo de uma visdo ampla e cientifica da
realidade, a percepgdo da beleza e da harmonia, o desenvolvimento da criati-

vidade e de outras capacidades pessoais (BRASIL, 1997, p. 40).

Portanto, notamos o qudo a Matematica contribui para a construgio

do ser pensante e critico, sendo um principal aliado no desenvolvimento

do humano, pelo papel formativo que essa ciéncia exerce na sociedade.
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6 A etnomatematica nos trabalhadores rurais

Ao analisarmos a entrevista que contém seis questdes, notamos a di-
versidade de contetdos matematicos trabalhados no cotidiano dos
trabalhadores rurais. Vale ressaltar que, entrevistamos dois lavradores,
um agricultor e um carpinteiro, sendo todos moradores do mesmo povo-
ado. Com isso, produzimos uma entrevista ampla, que abordou diferentes
espacos ocupados pelo povo do campo, visando a percepcdo da Matematica
a partir das respostas encontradas.

Quando perguntamos com quem eles aprenderam a fazer as medi-
¢oes da terra, todos responderam que foi hereditario, como podemos notar
na fala de Vitiva (Informagao verbal, 2020) “[...] passado do meu avd para
meu pai, do meu pai para mim”.

O método que eles utilizaram para medir a terra segundo Anibal (In-
formacéo verbal, 2020) é “Através da braga... Cubacdo é... Faz a cubagao e
utiliza a corrente que é uma bracga que equivale a dois metros e vinte”. Para
fazer a cubacdo de um terreno é necessario dominar as quatro operagoes
fundamentais. Outro contetido presente é a geometria, podemos notar na
fala de Vitiva (Informagéo verbal, 2020): “A medicdo aqui na regido do
Nordeste com a braga, sao trinta por trinta o quadrado [...]".

Com isso, percebemos que os entrevistados tém dominios acerca das
medidas agrarias que sao utilizadas para a medi¢ao de terrenos, sendo que
a tarefa equivale a 30 por 30 bragas, assim uma braca valendo 2,20 me-
tros. Além disso, conseguem realizar operacdes no processo de medicao de
um terreno, que muitas vezes recorrem a férmulas estudadas na geome-
tria, como a do quadrado, que utiliza a multiplicacdo para alcancar o
resultado.

Quando questionamos quantos quilos equivale a uma arroba, todos
os entrevistados responderam 15 quilos, eles fazem esse calculo de conver-

sdo de unidade de medida de massa por calculo mental, quando indagamos
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por que a arroba equivale a 15 quilos, Brito (Informacao verbal, 2020) res-
pondeu: “E uma métrica que vem ha muito tempo, que eu néo sei nem
explicar o porqué”. Realmente, a arroba é uma unidade de medida bem
antiga, era muito utilizada quando nao havia uma variedade de instru-
mentos de medicao.

Os entrevistados cultivam capim, palma, capim de corte, milho e fei-
jao, de acordo com Amores (Informacio verbal, 2020), o plantio é feito
“[...] em linhas retas, com espagamento de um e meio de uma planta para
outra”. Ao realizar o plantio os trabalhadores utilizam a geometria e a uni-
dade de medida. Quando questionamos o porqué do espacamento, Anibal
(Informagéo verbal, 2020) nos relatou que é importante “[...] para ndo
interferir na quantidade, e para que tenha um bom desenvolvimento”.

Desse modo, compreendemos a importancia da Matematica nas la-
vouras, devido as afirmactes feitas pelos entrevistados, indicando a
influéncia que o plantio em retas com um espagamento de uma planta para
outra facilita no processo de cuidados com o plantio, pois segundo Guerdes
(2008, p. 13) “[...] quando as plantas estdo espalhadas de qualquer ma-
neira, é dificil sachar, regar e colher. Para facilitar a sacha e a colheita,
dispdem-se as plantas em linhas retas”. Com isso, impactaréd diretamente
no desenvolvimento e rendimento dela, 0 mesmo autor (2008, p. 18), ci-
tado anteriormente, afirma que “(...) quando as sementes de milho ou de
mapira, por exemplo, sdo langadas muito juntas, as plantas nao tém solo
suficiente para dar boas raizes, e formar bons caules e espigas. A colheita
sera fraca”.

Ao decorrer da entrevista perguntamos se eles conseguem perceber
a Matematica no dia a dia e todos afirmaram que sim. Amores (Informagéo
verbal, 2020) relatou alguns exemplos da utilizagdo da Matemética no seu

cotidiano,

[...] para poder plantar temos que saber quantidade de sementes que vai plan-
tar. Para utilizar no espagamento de uma planta com a outra, a questao da
cubagiio, a questio da medida do leite, a quantidade que ta produzindo. E....

para saber se os animais estdo acompanhando a producio correta... 0 manejo,
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a pastagem. E através do dinheiro vocé tem que fazer célculos, para ver se vocé
estd perdendo, se estd ganhando, vocé tem que utilizar a Matematica nesses
fins (AMORES, informacio verbal, 2020).

Além disso, relataram que utilizam muito em medicdes, nos calculos
de gastos diérios, na observagdo da producdo do leite, no plantio, entre
outros. Segundo Brito (Informagao verbal, 2020), a Matematica “[...] pede
o didlogo que é a conversa”, assim fazendo referéncia da importancia dela
para a comunicacdo com as outras pessoas, estando presente em tudo ao
nosso redor.

Ao analisarmos a entrevista, percebemos como a Matematica est4 im-
pregnada no cotidiano do trabalhador rural. Podemos notar esse fato
também na fala de D’ Ambrésio (2009):

O cotidiano estd impregnado dos saberes e fazeres préprios da cultura. A todo
instante, os individuos estdo comparando, classificando, quantificando, me-
dindo, explicando, generalizando, inferindo e, de algum modo, avaliando,
usando os instrumentos materiais e intelectuais que sao préprios a sua cultura
(D'AMBROSIO, 2009, p. 22).

Quando os trabalhadores realizam a incubagio de um terreno, utili-
zam o célculo de area e perimetro; na pesagem dos animais, utilizando a
arroba é trabalhada a medida de massa; na plantagéo, deixando o espaga-
mento de uma planta para outra, estd trabalhando com unidades de
medida; na quantidade de adubo necessério na horta ou na quantidade de
graos necessarios no terreno, também trabalham com medidas; e os con-
ceitos geométricos estdo presentes na cubacdo e nas plantacdes que sio
feitas em linha reta.

Desse modo, a Matematica se relaciona com o cotidiano de todos os
trabalhadores rurais entrevistados. Pois, muitas concepgdes descritas a
partir das perguntas que foram sendo feitas, conseguimos identificar no-
¢oes de importantes campos da Matematica. Como, por exemplo, 0 campo
de niimeros e operagoes, ao relatarem utilizar calculos mentais no decor-

rer do dia. Mas também, identificamos conceitos da geometria, ao se tratar
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de medicdo de areas para as lavouras ou pastagens. Ou mesmo, quando
relataram diferentes tipos de medidas que utilizam em seus trabalhos,
sendo principios do campo de grandezas e medidas. Com isso, sempre
existindo situagdes cotidianas que carecem do ato de matematizar para
solucionar impasses deparados frequentemente.

Apesar de alguns dos entrevistados, ndo terem concluido nem o En-
sino Fundamental, eles dominam uma variedade de conceitos
matematicos, e muitos dos célculos realizam mentalmente. Vale ressaltar
que, a Matematica nao estad presente s6 na vida do trabalhador rural, ela

abrange toda a populacdo independentemente da cultura do individuo.

7 Consideracdes finais

O desenvolvimento desta pesquisa nos possibilitou a anélise dos sa-
beres matematicos produzidos por trabalhadores rurais, sendo assim,
tivemos como enfoque a Etnomatematica, pois a partir das compreensoes
adquiridas em relacdo a este estudo, foi possivel perceber as diversas for-
mas de compreensio da Matemdatica. Além disso, foi possivel
problematizar o conhecimento dessa ciéncia na vida rural.

Ao realizarmos a entrevista, verificamos que muitos dos conhecimen-
tos existentes nos trabalhadores rurais, foram herdados. Sendo saberes
passados de pai para filho ao longo do tempo, com isso, percebemos a im-
portancia de uma Matematica aprendida a partir da necessidade do grupo
social. E, que esse conhecimento sempre sera passado para o préximo, cri-
ando um elo entre as geragdes e a Matematica aprendida a partir da
vivéncia, preservando o que foi sendo adquirido através da cultura rural.

Com base nisso, devemos valorizar e fazer o reconhecimento dos di-
versos saberes matematicos, empregados em diferentes contextos sociais.
Pois assim, estaremos preparados para lidar com esses individuos, enten-
dendo como eles compreendem a Matematica e as concepgoes utilizadas
em seu dia a dia, nos afazeres da roga, e no manejo dos animais, ou seja,

em suas atividades de homem do campo.
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Nesse sentido, percebemos com a pesquisa, nocdes das diferentes
areas da Matemaética. Ao tratar da medicao de um terreno, observamos no
didlogo com os entrevistados conceitos da geometria, ou mesmo nas la-
vouras, quando explicam o porqué do plantio em fileiras. Tudo isso, esta
interligado com a Matematica. Constatamos que eles utilizam muitos dos
conceitos dos nimeros e operagoes; e grandezas e medidas, além das de-
mais areas que compdem a Matematica.

Portanto, entendemos a Matematica informal como principal par-
ceira nas atividades do campo. Pois existe uma necessidade de utiliza-la
para resolver situacdes-problemas que os trabalhadores rurais encontram
em suas labutas didrias. No entanto, ressaltamos a importancia da visao
d’ambrosiana, pelo fato de conceber o entendimento de uma Matemética
utilizdvel advinda das diferentes culturas, sendo aliada aos processos hu-
manos, valorizando um conhecimento existente nas pessoas em relagdo a

Matematica.
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XIV

Educacao de jovens e adultos:

experiéncia com mapas conceituais no ensino de matematica

André Ricardo Lucas Vieira !

1. Introducao

Este trabalho emerge de uma pesquisa desenvolvida ao longo do ano
de 2018, que tem por objeto o estudo dos mapas conceituais como estra-
tégia potencializadora para o ensino e aprendizagem da matematica no
contexto especifico da Educagao de Jovens e Adultos (EJA). Neste artigo, é
feito um recorte para situar a discussao do mapa conceitual na perspectiva
da aprendizagem que o estudante logra quando, no chao da escola, se an-
cora nas diferentes estratégias de ensino que os professores desenvolvem,
no caso do estudo em tela, os mapas conceituais em matematica.

Essa discussao no campo da didatica é relevante, pois traz para o ce-
nario das pesquisas em educagdo o papel do professor e do aluno numa
perspectiva relacional de sujeitos que se ensinam e aprendem mutua-
mente com o cotidiano da escola e de seus modos operativos do fazer
pedagdgico. Nesta légica analitica, este trabalho concebe uma imbricagao
entre os processos de ensino e de aprendizagem que demandam uma re-
lacdo de contiguidade, em que a aprendizagem mantém estreita relacdo

com os aspectos e natureza do ensino. O contrario é também defendido,
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na medida em que a aprendizagem ressignifica o ensino, logo, os modos
em que estes acontecem no chao da escola.

Pensar a aprendizagem neste contexto significa considera-la como
elemento relevante no espaco escolar, assim sendo, como um elemento
que interessa ao campo da didética, que tem como objeto de estudo o en-
sino, e por consequéncia a prépria aprendizagem, na medida em que,
neste trabalho, ndo se entende o ensino fora da possibilidade de producao
de aprendizagem no campo da matemética na Educagédo de Jovens e Adul-
tos.

O estudo situa-se, portanto, na abordagem de pesquisa de natureza
qualitativa, pois foca nas questdes da subjetividade e do sentido que o su-
jeito constroi sobre si e sobre seu percurso formativo. A partir de uma
problematizacdo que evidencia a dificuldade que estudantes da EJA tém
revelado no que tange a aprendizagem de matematica, este trabalho de-
senvolveu-se por meio das seguintes questdes norteadoras: Como o mapa
conceitual possibilita o desenvolvimento de aprendizagem no campo da
matematica para estudantes da EJA? Quais sentidos, para aprendizagem
matematica, os estudantes atribuem quando elaboram mapas conceituais?

Nesta direcdo, o objetivo principal da pesquisa é compreender como
0 mapa conceitual pode se tornar uma estratégia que potencialize o apren-
dizado relacionado a matematica no contexto da Educagdo de Jovens e
Adultos. Para dar conta desse objetivo, foi elaborado um estudo de caso
em uma instituicdo publica da rede estadual, tendo como colaboradores

oito estudantes de uma turma do Ensino Médio da EJA.

2. Percursso metodolégico

A fim de desenvolver o estudo em questdo, a partir da compreensao
da realidade social, aqui também entendida como a realidade educacional
da Educacéo de Jovens e Adultos, realizamos uma pesquisa de abordagem

qualitativa, defendida por Minayo (2001, p. 15), ao dizer que:
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A realidade social é o proprio dinamismo da vida individual e coletiva com toda
riqueza de significados dela transbordante. Essa mesma realidade é mais rica
que qualquer pensamento e qualquer discurso que possamos elaborar sobre

ela.

A perspectiva da construcdo social é a raiz do conhecimento, da cog-
nicdo e das representacbes nos campos sociais em sua producio,
distribuicéo e utilizagao. O processo de construgdo de conhecimento, mar-
cadamente o do adulto, aluno da EJA, é permeado por suas vivéncias, cuja
lembranca é mobilizada em determinados momentos durante a aprendi-
zagem escolar.

O conhecimento matemaético, como as formas de conhecimento, re-
presenta as experiéncias materiais das pessoas que interagem em
contextos particulares, em certas culturas e periodos histéricos. Conside-
rando essa dimensdo social, o sistema educativo — e em particular o
sistema escolar — estabelece uma variedade de interagdes com a comuni-
dade matematica, a fim de garantir que as novas geragbes sejam
introduzidas aos recursos matematicos utilizados socialmente e na rede de
significados (ou na visdo do mundo) dos quais se encontram situados; isto
é, organiza um modo de pratica matematica (RICO; GOMEZ, 2008).

Desta forma a pesquisa foi desenvolvida por meio dos pressupostos
tedricos do estudo de caso. Segundo Yin (2010, p. 39), “o estudo de caso é
uma estratégia de pesquisa que investiga um fendmeno contemporaneo
em profundidade e em seu contexto de vida real, especialmente quando os
limites entre o fendmeno e o contexto ndo sdo claramente evidentes”.

Ao definir estudo de caso, Yin (2010) toma por base ndo apenas as
peculiaridades do fendmeno estudado, mas um conjunto de caracteristicas
associadas ao processo de coleta e estratégias de analise de dados.

Para Gil (2009), o estudo de caso possui diversas vantagens, dentre
elas, o estimulo as novas descobertas e a flexibilidade no que concerne as
ideias iniciais do estudo, posto que, com maior aprofundamento, podem

suscitar outros aspectos que nao foram previstos inicialmente.
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No entanto, para se fazer um bom estudo de caso, trés aspectos de-
vem ser considerados: a natureza da experiéncia, enquanto fendmeno a
ser investigado, o conhecimento que se pretende alcangar e a possibilidade
de generalizagdo de estudos a partir do método.

Segundo Ponte (2006), na Educacdo Matemética, os estudos de caso
tém sido utilizados para investigar questdes de aprendizagem dos alunos
bem como do conhecimento e das préaticas profissionais de docentes. Desta
forma, o autor conclui que os estudos de caso contribuem para um melhor
entendimento dos problemas da prética e das institui¢oes educativas, con-
figurando um papel significativo no desenvolvimento do conhecimento em
Educacao Matematica.

Os dispositivos utilizados para este estudo foram trés: a observagao,
0 questiondrio e as oficinas para a producdo dos mapas conceituais. A ob-
servacgao deu-se em todo o processo, desde o momento de chegada a sala
de aula para acompanhar o processo, quanto ao modo como cada estu-
dante respondeu ao questionario, que tinha trés questdes abertas para que
narrassem suas experiéncias com a aprendizagem do mapa conceitual.

As oficinas aconteceram em dez encontros com a duracdo de duas
horas cada encontro. Os alunos tiveram a possibilidade de estudar o con-
tetdo poligonos, por meio de exposicdo dialogada e diversas atividades
desenvolvidas pelo professor, incluindo a construcdo dos mapas. Neste ar-
tigo, tomamos para anélise as opinides dos estudantes no que tange a
narra¢do que produziram pelo questionario, pois o objetivo é depreender,
aqui, o que os proprios sujeitos trazem no campo do discurso sobre o que
significou a aprendizagem de poligonos pela estratégia dos mapas concei-
tuais.

O questionario foi composto de trés questoes discursivas, em que se
perguntou: Como vocé avalia o mapa conceitual para a sua aprendizagem?
Em que o mapa conceitual possibilitou/dificultou sua aprendizagem sobre
poligonos? Como foi a experiéncia de usar o mapa conceitual para apren-

der matemética?
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Convém destacar que neste artigo, refletimos sobre as opinides dos
estudantes no que tange a narragao que produziram pelo questionario, a
partir das questoes supracitadas que abordavam comparativamente a pos-
sivel evolucao do aluno ao construir diferentes mapas conceituais. As
informagoes coletadas por meio desse instrumento, nos ajudou a enten-
der, dentre muitos aspectos, quais sentidos se materializaram pela
experiéncia, bem como perceber como os mapas conceituais promoveram

aprendizagens de alguns conteddos.

3. Mapas conceituais: a aprendizagem significativa em matematica na
FJA

Os mapas conceituais foram introduzidos pelo norte americano Jo-
seph Novak, por volta da década de 70. Mais precisamente em 1972 o
professor Novak utilizou pela primeira vez este recurso, que tinha como
objetivo representar graficamente a compreensao de conceitos de crian-
cas, a fim de que a evolucédo do conhecimento pudesse ser acompanhada e
entendida.

Novak (1988, p. 32) explicita os fundamentos tedricos do mapa con-
ceitual quando esclarece que se trata de uma projegao pratica da teoria da
aprendizagem de Ausubel. A partir da perspectiva mais ampla do modelo
ou teoria geral da educacdo, o mapa conceitual estd de acordo com um
modelo de educagdo: centrado no aluno e nao no professor; que atenda ao
desenvolvimento das habilidades e ndo se conforme somente com a repe-
ticdo mecanica da informagdo por parte do aluno; que contemple o
desenvolvimento de todas as dimensdes da pessoa, ndao somente as inte-
lectuais.

As duas primeiras caracteristicas provém da prépria definicio da
aprendizagem significativa. Para Ausubel (1982), aprender significativa-
mente é ampliar e reconfigurar ideias ja existentes na estrutura mental e
com isso ser capaz de relacionar e acessar novos contetidos. Quanto maior

o numero de links feitos, mais consolidado estard o conhecimento.



224 | O futuro professor de matematica: vivéncias que intercruzam a formacao inicial

Os materiais de aprendizagem devem ser bem organizados, as novas
ideias e conceitos devem ser “potencialmente significativos” para o estu-
dante, ou seja, esse material potencialmente significativo é aquele que é
relacional ou incorporavel a estrutura cognitiva do estudante, de modo
nao arbitrario e nio literal. Desta forma, ao fixar novos conceitos nas es-
truturas cognitivas ja existentes do aluno fara com que os novos conceitos
sejam relembrados, transformando o conhecimento sistematizado, cons-
tituindo ligacdes deste novo conhecimento com os conceitos relevantes
que ele ja possui.

A terceira relaciona o uso do mapa conceitual como técnica de apren-
dizagem e tem importantes repercussoes no ambito afetivo do individuo,
visto que o papel de protagonista dado ao aluno, a atencao e aceitagao dis-
tribuida e prestada as suas contribuices e o aumento de seu éxito na
aprendizagem favorecem o desenvolvimento da autoestima.

Os mapas conceituais tém sido indicados para uma diversidade de
atividades. Por exemplo, como: estratégia de estudo, estratégia de apre-
sentacdo dos itens curriculares e instrumento para a avaliagdo de
aprendizagem escolar.

Desta forma, convém destacar a estratégia como processos executi-
vos mediante os quais, elegem, coordenam e aplicam as habilidades. Sao,
pois, os processos que servem de base para a realizacio de tarefas intelec-
tuais ou de uma sequéncia de atividades para chegar a uma aprendizagem
(NISBET; SHCKSMIN, 1987, p.12).

Com os mapas conceituais, o individuo chega a ter consciéncia do
préprio processo cognitivo. Uma vez que, a codificagdo é um dos compo-
nentes das estratégias de aprendizagem, estas podem ser classificadas
segundo o critério de niveis de processamento que, por sua vez, coincide
com os enfoques de aprendizagem mecanica e significativa de Ausubel.

Nesse sentido, enquanto estratégia para aprendizagem de um novo
toépico, a construcdo de mapas conceituais pode elucidar para o aluno no-

vas formas de produzir reflexdes e desenvolver aprendizagens



André Ricardo Lucas Vieira | 225

significativas, sendo capaz de organizar o pensamento em uma estrutura
relacional, da qual um conceito leva ao outro.

Outro fator comum na definicio de mapas cognitivos é a subjetivi-
dade do mapa. Costamagna (2001, p. 310) descreve o “mapeamento de
conceitos como diagramas do individuo e interpretagio de ideias”. O mapa
cognitivo representa graficamente inter-relacoes de uma variedade de fa-
tores. K uma representacio das percepcoes e crencas de um sujeito sobre
o préprio mundo subjetivo, e ndo necessariamente a realidade objetiva.

Segundo Canias et al. (2004, p. 1), “0os mapas conceituais sdo uma
forma eficaz de representar a compreensao que uma pessoa possui em re-
lacdo a um dominio de conhecimento”.

Para Ausubel (2003, p. 67), “um mapa conceitual proporciona uma
visdo idiossincratica do criador sobre o fato a que se alude. Quando um
sujeito arquiteta um mapa, ele expressa a sua visao madura e intensa sobre
um tema”, de tal modo que, quando um aluno ou professor constrdi o seu
mapa cognitivo, ele amplia e experimenta a sua capacidade de apreender
as generalidades e distingdes do ponto escolhido. Ele pode construir uma
hierarquia conceitual, comecando com as caracteristicas gerais, indo para
as mais especificas, tornando clara a diferenciacdo progressiva.

Dadas as varias possibilidades do trabalho pedagdgico com mapas
conceituais, julgamos oportuno neste estudo analisar como 0s mapas con-
ceituais podem se constituir como estratégia potencializadora da
aprendizagem significativa em matematica na Educagao de Jovens e Adul-
tos. Muitas defini¢des podem ser dadas aos mapas conceituais. De
qualquer forma, para este estudo, utilizaremos a de Novak (2003) a qual
afirma, que o mapa conceitual é um recurso capaz de organizar e repre-

sentar o conhecimento.

Os mapas conceituais expdem as estruturas proposicionais do individuo e po-
dem ser empregados, portanto, para verificar as relagoes equivocadas ou para
mostrar quais sdo os conceitos relevantes que nao estao presentes (NOVAK,
2003, p. 129).
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Isso faz ampliar a condicdo de reflexdo e tem como consequéncia me-
lhor qualidade de aprendizagem em relagéo a complexidade dos contetidos
de matematica; e possibilita que o aluno procure sanar suas dificuldades,
em razao de estas, “se ndo resolvidas ainda nesta etapa, comprometem a
aprendizagem ao longo de toda a escolarizagao” (SANTAROSA; MOREIRA,
2011, p. 322).

Enquanto recurso de ensino e aprendizagem, os mapas conceituais
podem ser elaborados para um curso, uma disciplina, um contetido ou um
topico especifico. Sob este aspecto, a utilizacdo de mapas pelos docentes
para explorar determinado conteddo matematico pode auxiliar os alunos
a perceberem que os conceitos envolvidos nao estdo desvinculados uns dos
outros, ao contrario, em geral se conectam e se complementam.

E importante destacar que a interagio entre professor e aluno nesse
processo de ensino e aprendizagem, assim como a relaciao desses sujeitos
com o conhecimento pode ser alicercada com a utilizagao deste instru-
mento, pois um novo conceito pode ser apresentado dentro de um
diagrama visual organizado, a partir de discussdes e conclusdes obtidas
em sala, em conjunto, durante o processo educativo.

Novak e Godwin (1996) apontam os mapas conceituais como instru-
mentos simples, funcionais e capazes de explicitar o modo como cada
estudante estrutura e correlaciona o conjunto de conceitos aprendidos ao
longo de seu processo de aprendizagem. Um mapa conceitual representa
graficamente a organizacdo da estrutura cognitiva do seu autor, exibe con-
cepgoes, dominio do tema, lacunas e equivocos, o que permite ao proprio
estudante tomar consciéncia de suas dificuldades e avangos realizados.

A construcido de um mapa conceitual é feita utilizando-se figuras ge-
ométricas simples e tal construgio esta vinculada a determinadas regras,
sendo elencadas a seguir, porém chamamos a atengao para o fato de esses
mapas conceituais nao precisarem obrigatoriamente ter esse tipo de hie-
rarquia, pois ndo hé regras fixas para o seu tragado.

Assim, segundo Moreira (2006, p. 60) a construgdo dos mapas con-

ceituais segue as regras:
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1) Identificacdo dos conceitos chaves, limitando-os a no minimo 6 e no méximo 10.
Ordenar os conceitos, colocando o(s) mais inclusivo(s) na parte superior do
mapa e, gradualmente, agregar os demais conceitos na parte inferior deste, até
completar o diagrama de acordo com o principio da diferenciacdo progressiva.

2) Conectar os conceitos com linhas e rotular essas linhas com uma ou mais pala-
vras-chave que explicitem a relacdo entre os conceitos e assim sugerir uma
proposicao que expresse o significado da relagdo. Evitar palavras-chave que ape-
nas indiquem relagoes triviais entre conceitos.

3) Buscar relagdes horizontais e cruzadas.

4) Agregar logo abaixo dos conceitos, caso deseje e possivel for, exemplos ao mapa.

5) Utilizar setas para dar um sentido de dire¢éo a determinadas relagdes conceitu-

ais, porém nao sao obrigatdrias.

O mapeamento conceitual é um recurso muito flexivel e, em razao
disso, pode ser usado em diversas situagoes, para diferentes finalidades.

Desse modo, para Moreira (1992, p.13),

[...] se entendermos a estrutura cognitiva de um individuo em uma certa area
de conhecimento, como o contetido e a organizagio conceitual de suas ideias
nessa area, mapas conceituais podem ser usados como instrumentos para re-

presentar a estrutura cognitiva do aprendiz.
E ainda,

[...] os mapas conceituais serdao uteis ndo s6 como auxiliares na determinagao
do conhecimento prévio do aluno, mas também para investigar mudancas na

estrutura cognitiva durante (e depois) da instrugdao (MOREIRA,1992, p.13).

Nesse sentido, ao fazer e refazer um mapa conceitual o aluno fre-
quentemente reflete sobre seus processos cognitivos (MOREIRA, 2010).
Dessa forma, justifica-se o trabalho com os mapas conceituais, pois estes
podem servir como um mecanismo de tomada de consciéncia, tanto para
professores quanto para os alunos, a fim de acompanhar como esta se
dando a evolucéo do aprendizado e demonstrar como os contetidos mate-
maticos referentes ao componente estdo conectados, numa relacio de

forte dependéncia, ancorados na teoria da aprendizagem significativa.
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4. Mapas conceituais para qué? O que dizem os estudantes

Conforme descrito na se¢do metodologica, tomamos como elementos
de andlise trés instrumentos, quais sejam: testes de sondagem, os mapas
conceituais e o questionario. Neste artigo, refletimos sobre as opinides dos
estudantes no que tange a narragao que produziram no questionario, pois
o0 objetivo é depreender, aqui, o que os proprios sujeitos trazem no campo
do discurso sobre o que significou a aprendizagem de poligonos pela es-
tratégia dos mapas conceituais, reconhecendo no questiondrio um
instrumento relevante para a validacdo dos processos de andlise que de-
senvolvemos a partir dos mapas.

Nesse sentido, as respostas dadas nas trés distintas questdes consti-
tuintes do instrumento permitiram-nos analisar tanto as opinides que 0s
estudantes emitem, como os argumentos utilizados para justificar tais opi-
nides.

Assim, nesta parte do trabalho, apresentamos algumas das respostas
dos questionarios e as agrupamos de modo a perceber como elas revelam
0 que o préprio sujeito diz e entende de seu processo formativo nesta pes-
quisa. Por questdes metodoldgicas, fizemos a andlise considerando o
conjunto das respostas dadas a cada questdo. Isso se justifica pela necessi-
dade de se observar as similaridades e nao similaridades que é possivel
encontrar nas posicdes que o conjunto de colaboradores adota para res-
ponder a uma mesma quest&o.

Assim sendo, a primeira questdo, refere-se a como o estudante avalia
o fato de ter construido um mapa conceitual sobre poligonos para a sua
aprendizagem nesse contetido, demonstra uma predominancia de 85% de
respostas que ratificam uma qualificagdo que sugere aprovagao da cons-
trucdo do mapa para o desenvolvimento da aprendizagem. Os
qualificadores como, muito boa, interessante, titil e maxima integram nas
diferentes respostas a referéncia ao processo significativo obtido pela
constru¢ao do mapa. Isso indica que o fato de desenvolver os trés mapas

no transcurso das oficinas favoreceu condicdes para que os estudantes se
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apropriassem de conceitos e definigdes bésicas de poligonos, além da com-
preensao estrutural do desenvolvimento desse contetido, de modo a gerar
um favorecimento da percep¢ao cuja a aprendizagem foi uma constante
em relagdo ao conhecimento do contetido de poligonos.

A esse respeito, e considerando a natureza do mapa conceitual, Dario?

assim responde a questao

Muito boa! Incentiva o saber sobre o assunto e sintetiza-lo de forma objetiva,
pois bem aprendemos e organizamos as ideias melhores, além de ser divertido
e intuitivo. Precisamos estudar, absorver e organizar no mapa fazendo que as
respostas e conceitos fiquem menores e mais objetivos. Uma étima maneira

de guardarmos em nossa mente (Dario, resposta da questao o1, 2018).

A expressdo “muito boa” refere-se a aprendizagem desenvolvida por
Dario ao considerar a relevancia do mapa conceitual no processo. A grande
contribuigdo da estratégia est4 no fato do estudante poder sintetizar e or-
ganizar o que aprendeu de forma objetiva, criando a possibilidade de
reunir objetivamente as ideias corretas sobre poligonos, o que para o aluno
significa as melhores ideias. A implicacdo disso sugere que a organizagao
de informagoes e contetdos efetivados no mapa favorece o conhecimento
desta, gerando a aprendizagem. Nas palavras do colaborador, o mapa gera
condi¢des de produzir conhecimento sobre um assunto de modo sintético
e objetivo, permitindo apropriacdo, pela habilidade de decorar o contetido
estudado, de modo a guardar isso na mente, ou seja, de modo a finalmente
aprender. Nesta abordagem, h4 uma evidéncia de aprendizagem memo-
ristica, considerando o conhecimento de hoje, contudo esse conhecimento
pode integrar a base do modo de aprender significativamente, havendo
fixagdo de maior permanéncia gerando ancoragens para outras aprendi-
zagens que sejam significativas.

A teoria da aprendizagem significativa de Ausubel reconhece a im-

portancia do conhecimento prévio, bem como da relevancia do que se

2 Os nomes dos colaboradores so ficticios, conforme preconiza o Comité de Etica em Pesquisa - CEP, ao qual esta
pesquisa foi submetida e aprovada.
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aprende por quem aprende. Assim é necessario que aquilo que se aprende
o faca sentido, tenha possibilidade de gerar novos conhecimentos e de pos-
sibilitar a produgio de sentidos para quem aprende. E neste contexto que
0 mapa conceitual para Dario possibilita uma organizacao objetiva e siste-
matica de poligonos, gerando uma aprendizagem muito boa, ou seja,
significativa.

O processo de construgdo da aprendizagem a partir do mapa nao é
algo linear e que garante sempre que o sujeito aprenda. Ha de se conside-
rar a complexidade organizacional de um mapa conceitual e sua natureza
epistemoldgica de organizar o conhecimento a partir das estruturas men-
tais que cada individuo utiliza. Antes de aprender significativamente a
organizar o seu conhecimento sobre poligonos, Leandro, outro colabora-

dor, enfatiza em sua resposta que:

A construgdo do mapa conceitual exigiu de mim conhecimento sobre o tema.
Achei interessante. Apesar disso houve uma certa dificuldade de aprender a
construir meu primeiro mapa conceitual, contudo a partir do segundo foi se

tornando cada vez mais facil (Leandro, resposta questdo o1, 2018).

O conhecimento do tema indica que para o estudante conhecer poli-
gono precisa conhecer os conceitos basicos da geometria plana. Esse fato
evidencia que a aprendizagem significativa se desenvolve em contextos em
que os conhecimentos prévios sejam uma realidade para o estudante. E
preciso saber uma coisa para aprender outra e relacionar com tantas ou-
tras-e seguir aprendendo ao longo da vida, ou seja, os subsungores vao
adquirindo novos significados, tornando-se diferenciados e, portanto,
mais estaveis.

A ideia de estratégia desenvolvida nesta pesquisa denota um sentido
de que a propria estratégia, no caso do estudo em tela, os mapas conceitu-
ais, evidenciam para o estudante a necessidade de conhecer previamente
alguns contetdos para possibilitar a aprendizagem de outros. Nesse sen-

tido, a organizacao da aprendizagem num mapa conceitual requer que o
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estudante esteja mobilizado para conhecer outros contetdos, que estejam
diretamente relacionados com o que no momento se desenvolve no mapa.

Para Leandro, a dificuldade inicial incidiu na prépria légica organiza-
tiva do mapa conceitual. Assim, primeiro é preciso saber como organizar
as ideias no mapa, para s6 entdo, poder estruturar o pensamento sobre
poligonos, criando as relagdes deste contetido com outros e avancando na-
quilo que se aprende. Essa légica ratifica o fato de ter sido necessario
iniciar a aprendizagem do mapa conceitual num tema mais geral, aberto e
de conhecimento dos colaboradores, como foi o caso, neste estudo, da ela-
boragdo do mapa sobre juventude. Ainda, em sua resposta, evidencia que
a sequencialidade ¢ sinalizada como uma condicdo de aprendizagem sig-
nificativa do assunto, quando este é organizado num mapa. Para ele, esse
processo vai ficando melhor compreendido e estruturado a partir do mo-
mento que realiza um segundo mapa. Isso indica que ao se apropriar da
estratégia e de como realizd-la, consequentemente o que se aprende a par-
tir dela vai ficando, também, mais facil de ser aprendida e compreendida.

Nessa ideia, vé-se a possibilidade do mapa conceitual constituir-se de
um recurso com multiplas possibilidades organizacionais, fato que gera
distintos modos organizativos da aprendizagem que o sujeito constréi ao
longo do seu percurso formativo. Para Douglas, a natureza estrutural do
mapa o ajudou a aprender sobre poligonos, a partir de diferentes formas

de organizar esse conhecimento no mapa conceitual. Para ele,

A construcio do mapa conceitual durante a realizagdo da oficina foi de grande
importancia, pois possibilitou conhecer diferentes formas de utilizagéo do apli-
cativo CMAP TOOLS para organizagao do contetdo sobre poligonos (Douglas,

resposta da questao 01, 2018).

Como utilizamos o mapa num recurso tecnologico do aplicativo
CMAP TOOLS? o estudante viu nos aspectos da tecnologia os diferentes

instrumentos que possibilitam organizar o mapa. Essa observacéo leva o

3 0 programa pode ser baixado gratuitamente da internet a partir de um dos links: http://cmaptools.softonic.com.br/
- ativador de download e http://cmap.ihmc.us/download - site oficial do programa.


http://cmaptools.softonic.com.br/
http://cmap.ihmc.us/download
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estudante a considerar o fato de organizar o mapa nessa plataforma de
grande valia para a aprendizagem do contetido de matemaética. Neste sen-
tido é importante abordar o fato de que o ensino de matematica na EJA
nem sempre considera possibilidades estratégicas como esta, que além de
se constituirem como estratégias de natureza formativas, corroboram com
a aprendizagem da matematica e favorecem diferentes perspectivas orga-
nizacionais do conhecimento nesta area. Fssa condicdo sugere que o
estudante pode utilizar de sua criatividade e poder de organizagido para
demonstrar como aprende o contetido. Neste aspecto, o que se aprende
torna-se relevante para o sujeito aprendente, como também um dado para
o professor de como o sujeito aprende e o que aprende. O mapa além de
se constituir como um instrumento de aprendizagem possibilita ao do-
cente avalid-la de modo mais elucidativo e sequenciado.

No processo de andlise, percebemos que os estudantes valorizam o
mapa para além de sua natureza epistemoldgica de promocao da aprendi-
zagem. Ele constitui um novo jeito de aprender matematica, oferecendo
ao estudante a condicio de sentir-se protagonista no processo e considerar
com hipervalorizacdo o que aprende. Nesse sentido, o estudante Eduardo
considera o mapa como um conhecimento novo, ou melhor, uma forma
nova de aprendermos um assunto. Isso muito me ajudara a diferenciar de
alguns métodos que ja se tornou muito chato (Eduardo, Resposta da ques-
tdo 01, 2018). Assim, 0 mapa conceitual surge na contramao de métodos e
técnicas predominantes para o ensino de matematica na EJA, como é o
caso de aulas expositivas que, nem sempre, levam em consideracio o co-
nhecimento prévio do aluno.

Na segunda questéo do questionario, perguntamos aos estudantes se
a construcdo de mapas conceituais influenciou de alguma forma o seu de-
sempenho no teste aplicado sobre o contetido trabalhado. Além disso,
pedimos para os estudantes justificarem suas respostas. No conjunto dos
oito estudantes, sete revelam o sim como resposta, evidenciando a dife-

renga no desempenho do teste.
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Pela natureza das respostas é possivel inferir que a aprendizagem foi
determinante no processo, gerando no teste o maior ntimero de acertos.
Isso implica no reconhecimento de que o desempenho foi outro, para o
estudante, e de certo modo satisfatério. A organicidade e a objetividade
demarcam situacoes de aprendizagens que podem ser evidenciadas no
questionario, sobretudo quando se analisa respostas como a de Dario, que
responde a essa questdo abordando o modo como o mapa o ajudou na

aprendizagem do conteddo. Para ele,

Sim, logo ap6s comecar a trabalhar com os mapas meu conhecimento sobre o
assunto ficou bem melhor e mais objetivo, além de relembrar férmulas e
aprender novas, além de novos conhecimentos e conseguir organizar melhor

minhas ideias sobre o assunto (Dario, resposta da questdo 02, 2018).

H4 uma subjetividade na resposta de Dario que nédo é objeto de in-
vestigagao neste estudo, mas que de alguma forma indica o modo de
compreensdo que tem sobre 0s mapas conceituais e sua relacdo com o pro-
cesso de ensino e aprendizagem na matematica. Afirmar que o seu
conhecimento ficou bem melhor, e mais objetivo, indica uma possibilidade
de reconhecimento na qual o estudante considera haver uma aprendiza-
gem que, se comparada com as que lograva antes da realizacdo do mapa
é, no minimo, diferenciada. No entanto, no contexto da prépria afirmacéo,
a objetividade e a diferenca em sua aprendizagem indicam que ele percebe
um elemento significativo, o qual o possibilita apropriar-se daquilo que
aprende.

“Os mapas favorecem uma releitura dos conhecimentos prévios, por
meio dos quais ele relembra férmulas e aprende outras, garantindo uma
progressdo de aprendizagem que se constréi numa rede de conhecimentos
e relagdes que vao ganhando sentido na tessitura do proprio mapa concei-
tual” (VIEIRA, 2018, p. 131). Trata-se, portanto, de uma aprendizagem que
se efetiva de modo a gerar articulagdes entre conceitos, caracterizacdes,
formulas e outras defini¢des dos contetidos necessarios para se entender

poligonos. O processo de sistematizacao e de sintese figura, também, como
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modo operativo de uma aprendizagem significativa na matematica no con-
texto de um estudante da FJA.

Com resposta similar a de Dario, o estudante Leandro considera que
0s mapas conceituais o oportunizaram bom desempenho no teste, uma
vez que precisou relembrar de outros contetdos, associar e relacionar
ideias para desenvolver a aprendizagem sobre poligonos. Em sua resposta

a essa questdo, Leandro nos diz que:

Com a construgdo do mapa conceitual eu pude conhecer e relembrar conted-
dos antigos, por isso acredito que a construgdao dos mapas conceituais tenha
contribuido bastante para o meu desempenho no teste (Leandro, resposta da

questao 02, 2018).

Conforme Macedo (1994) o sujeito desenvolve aprendizagem de
acordo com o seu arsenal cognitivo, mas também de acordo com o seu
cotidiano, logo com o que vive, convive, desenvolve, etc. No caso de Lean-
dro, vemos que a inser¢ao do mapa conceitual gerou condigdes cognitivas
de aprendizagem, as quais garantiram ao estudante um bom desempenho
no teste. A realidade dele, como dos demais sujeitos desta pesquisa, é a
realidade de estudantes da EJA, que estao inseridos num contexto de par-
ticularidade gerando maior dificuldade para estes. Sdo estudantes de curso
noturno, que geralmente trabalham durante o dia e estdao, numa distorc¢ao
idade/série/ano que dificulta um pouco o processo de aprendizagem.

E neste contexto, de pensar a realidade do aluno, e as suas dimensdes
cognitivas na realidade em que se encontra na escola que retomamos a
ideia sobre, como bem fundamenta Freire (2015), ensinar exige apreensao
da realidade de como o sujeito aprende. Assim sendo, os resultados evi-
denciados nas andlises que temos produzido a partir dos questionarios
mostram que os estudantes nem sempre representam suas aprendizagens
mecanicamente, sem a condicdo de demonstrarem como os sentidos se
configuravam de forma positiva, a fim de garantir que a aprendizagem

ocupe uma dimensao significativa.
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Os mapas enquanto estratégias de aprendizagem véao possibilitando
outros modos de conhecer e de gerar uma aprendizagem nao mecanica,
ndo repetitiva e que promova no sujeito algum sentido para aquilo que
aprende, logo, uma aprendizagem significativa, como assevera David Au-
subel em seus estudos sobre a tematica.

E desse lugar de compreensio de avancar e de aprender significati-
vamente que o estudante Douglas considerou o sim em sua resposta a essa
questdo, argumentando que durante a construcdo dos mapas conceituais
foi possivel perceber a necessidade do aprofundamento do contetido para
que fosse possivel estabelecer relacbes entre os tépicos (Douglas, resposta
da questdo dois, 2018). Assim, o estudante revela que a aprendizagem
ocorre numa condicdo de aprofundamento do contetdo, sobretudo pelos
estabelecimentos de relagdes conceituais as quais se processam como ele-
mento basico na construcdo de mapas conceituais. Cabe, portanto, a defesa
de que a condigao de aprofundamento, bem como a de criagdo de relagdes
entre distintos assuntos, faz-se de modo estruturado, dentre outras estra-
tégias, com o uso de mapas conceituais nas aulas de matematica.

Foi curioso observar a resposta negativa dada a essa questao por um
dos colaboradores. Para ele o mapa ndo impactou no seu desempenho no

teste,

[...] porque construi o mapa com contetidos bésicos de um campo de conheci-
mento proprio, isto é, ndo me veio em mente pesquisar além sobre o contetdo.

Acredito que ai foi meu ponto fraco (Iuri, resposta da questdo 02, 2018).

Ao dizer que o mapa nao influenciou no seu desempenho no teste, o
colaborador argumenta o fato de ter respondido apenas com o conheci-
mento de que dispunha, logo com os conhecimentos prévios, que apesar
de necessarios a construcdo do mapa, ndo figuraram no seu.

A construcdo de qualquer estratégia, sobretudo seu uso tendo em
vista o desenvolvimento de alguma aprendizagem, requer que o sujeito

desenvolva a atitude de implicar-se no processo e de aproveitar a tessitura
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da estratégia para apropriar-se de diferentes modos de aprender um con-
teddo. Entre as condicdes, estd a de constante estudo sobre o que é
necessario saber para avancar na construcdo de outros conhecimentos.
Esse parece nao ter sido o caso do estudante, que atribui a sua atitude, de
ndo ter estudado e feito o mapa com empenho, o fato de nao ter logrado
um impacto positivo no teste.

No que se refere a terceira e Gltima questao aplicada, fizemos direta-
mente e de modo bastante objetivo a seguinte indagacdo: Como o processo
de construgio de um mapa conceitual o ajudou na aprendizagem de poli-
gonos? Esclarecemos que consideramos essa questdo bastante relevante
para que pudéssemos compreender as diferentes perspectivas que os alu-
nos utilizaram para aprender o contetiddo. Em outras palavras, com essa
questdo pretendiamos encontrar elementos que nos permitissem aferir o
papel dos mapas conceituais no que tange ao desenvolvimento da apren-
dizagem de poligonos pelos estudantes participantes deste estudo. Nesse
contexto, encontramos respostas que mostraram a variacdo do papel de
contribuicdo dos mapas.

Ha de se considerar que parece haver certo consenso dos estudantes
para o papel organizador do mapa conceitual. Assim, a aprendizagem se
efetiva numa organizacdo que exige uma sequenciagdo logica, por vezes
linear, de estruturas conceituais e de caracterizagdes de poligonos. Para

Luciano,

De alguma forma organizou as ideias e me fez relembrar o contetido de poli-
gonos. O professor teve um papel fundamental para a minha aprendizagem
pelo fato de que particularmente eu néo sabia o que era um mapa conceitual

(Luciano, resposta da questdo 03, 2018).

A organizagao das ideias indica que a aprendizagem acontece em fa-
ses e etapas e que tem conexao relacional com os conhecimentos prévios.
Ademais, ha um reconhecimento de que aprender e relembrar o contetido
em torno dos conhecimentos que tinha de poligonos sé se efetivou pela

aprendizagem inicial do que é um mapa e de como o mapa favorece a
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aprendizagem. J&4 Douglas considera relevante o processo de construgao
dos mapas, pois junto a este desenvolvimento se adjunge a compreensao
de que os contetidos nao sdo soltos e que entre eles ha uma relagdo conec-
tiva, que de alguma maneira, organiza e facilita o processo de

aprendizagem. Assim, em sua resposta o estudante considera que:

Foi durante a constru¢do dos mapas conceituais que foi preciso conhecer o
contetido de forma que pudesse estabelecer ligacdes entre os topicos. Portanto,
a construgao dos mapas conceituais contribuiu de forma significativa para a
aprendizagem do contetido sobre os poligonos (Douglas, resposta da questao
03, 2018).

O padréo de sequéncia de ligagoes é o elemento chave que toma Dou-
glas para demarcar a condigao dos mapas possibilitarem desenvolver uma
aprendizagem significativa referente ao contetido de poligonos. Trata-se,
contudo, de uma afirmagéo cujo o préprio participante diz quando reflete
sobre o lugar dessa estratégia no seu percurso formativo. Logo nao é o
mapa em si que gera a aprendizagem, mas a complexidade que estd em
torno do processo de construcdo deste, que envolve condi¢des de reflexdo
e desenvolvimento de saberes relativos ao contetido estudado. Nesta 16-
gica, e pelo que sinaliza o participante, o mapa se coloca no cenario de uma
estratégia que se potencializa tanto para o ensino como para a aprendiza-
gem.

Getulio em perspectivas semelhantes considera o mapa como um ins-
trumento possibilitador de uma leitura transversal e organizacional do
contetdo, permitindo-lhe ver o todo aprendido e revisar o contetdo pela

sistematizacao e sintese. Em sua resposta o estudante nos diz que:

Através dos conceitos de ligacdo, o sujeito relaciona os elementos e as caracte-
risticas do contetido. No meu ponto de vista é o que mais contribuiu para a
minha aprendizagem. Depois de feito, o mapa conceitual é um bom instru-

mento para revisar contetidos (Gettlio, resposta da questao 03, 2018).

Em pensamento e argumento de modo semelhante, Elis considera

em sua resposta que:
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Poligonos é um assunto muito complexo e extenso. A construcao de mapas
conceituais foi importante para que eu saiba sintetizar os tantos topicos do
tema, sem davida enriqueceu meu conhecimento sobre o assunto e somou

para meu aprendizado (Elis, resposta da questdo 03, 2018).

Tanto um estudante como o outro consideram que 0 mapa conceitual
se constitui como uma estratégia que possibilita organizar de modo esque-
matico o conteddo, podendo criar relagdes de aprendizagem
configurando-se numa complexidade que se resolve pelo préprio mapa.
Consideram que o contetdo de poligono é complexo, num reconhecimento
sobre a referida estratégia possibilitar o enriquecimento da aprendizagem,
logo promogao de uma aprendizagem para a qual se vé um sentido.

Ao analisar as respostas das trés questdes, percebemos que, de algum
modo, 0s mapas conceituais se inserirem numa dinamica de aprendiza-
gem ainda néo conhecida por estes sujeitos, mas que despertou interesses
em querer aprender e nisso ver que ha possibilidades de tornar a aprendi-
zagem em matematica algo possivel e ainda contribuir com o
desenvolvimento cognitivo. Ensinar, como assevera Freire (2015) vai além
de transmitir conhecimento ou contetido. O ensino pressupde a utilizacdo
de estratégias que transcendam a essa logica e levem o sujeito a aprender
de modo significativo e ttil aquilo que aprende.

Desta forma, o processo de ensino e aprendizagem é uma construciao
permanente de conhecimentos, adquiridos com a passar da vida. E nessa
construcao, e no trabalho com a Matematica, que os alunos da EJA buscam
desse aprendizado e esperam que os professores sejam capazes de inovar,
e com o uso de estratégias adequadas potencializar uma aprendizagem que
seja efetivamente significativa.

E neste campo que percebemos uma linearidade nas respostas das
trés questdes, evidenciando que para o sujeito aprendente o mapa concei-
tual pode ser uma estratégia motivadora e que impacta nos modos como
cada um aprende. Isso tem uma dimensao significativa e avaliativa do tra-

balho com matemética, que tem sido alvo de criticas por se desenvolver
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numa tradicdo de aulas expositivas em desconsiderar, em muitos casos, o
contexto de vida dos estudantes, sobretudo o contexto do conhecimento
prévio, necessario para o desenvolvimento da aquisicao de novos contet-
dos. Assim, os mapas impactam nos resultados de aprendizagem, bem
como nos aspectos de como cada estudante percebe e atribui sentido para

aquilo que estuda, no caso da pesquisa em tela, para poligonos.
5. Consideracdes finais

O estudo possibilitou a compreensao de que a aprendizagem na area
de matematica se constitui um desafio para os estudantes da EJA, tanto
pela complexidade dos préprios contetidos relativos ao componente, como
pela dificuldade natural de um sujeito que estd numa temporalidade for-
mativa ndo linear. Em outras palavras, os estudantes da EJA encontram-
se numa distorcdo de idade/etapa de ensino que, por si s, ja se apresenta
como elemento problematizador da aprendizagem desses sujeitos.

Na perspectiva de compreender como 0 mapa conceitual pode se tor-
nar uma estratégia que potencialize a aprendizagem na matematica no
contexto da Educagao de Jovens e Adultos, os mapas conceituais caracteri-
zaram-se como uma excelente estratégia de aprendizagem, uma vez que,
no curso de sua organizagdo e reorganizacio, revelaram-se conflitos cog-
nitivos e espacos para a compreensao sobre erros, problemas, divergéncias
e dificuldades - que, quando analisados, confrontados, discutidos, explora-
dos, apresentaram-se como espacos de avancos e superacdes. E, portanto,
neste contexto, que se pode observar como os mapas conceituais se cons-
tituiram enquanto uma estratégia de aprendizagem que favorece a
aprendizagem significativa para os sujeitos. No caso especifico deste re-
corte, o que permitiu tal conclusdo foram as respostas que os estudantes
deram ao questiondario, por meio do qual expressaram os sentidos que
cada um imprimiu para evidenciar como a aprendizagem se instaurou
como uma possibilidade de entendimento e significacdo de poligonos por

meio dos mapas conceituais.
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Na dindmica do estudo de caso, o questiondrio caracterizou-se como
um instrumento relevante para a validagao dos processos de anédlise, logo
de apreensao de como os sujeitos percebem a aprendizagem a partir dos
mapas. O questionario trouxe a posigao de cada sujeito em torno do que
aprendeu, mostrando como cada um entende e reflete sobre a aprendiza-
gem de poligonos em mapas conceituais.

Nesse sentido, as respostas dadas permitiram analisar tanto as opi-
nides emitidas pelos estudantes, como os argumentos utilizados para
justificar tais opinides. Nesse percurso, foi possivel observar como cada
um construiu para si a reflexdo sobre a aprendizagem que desenvolveu,
bem como perceber que com o conjunto das respostas possibilitou-se con-
cluir que os mapas constituiram-se como uma estratégia de aprendizagem
significativa na matemaética.

Pelas questoes metodolégicas do recorte aqui feito, a andlise seguiu-
se considerando o conjunto das respostas dadas a cada questéo, sendo pos-
sivel observar como cada colaborador expressa o lugar da aprendizagem
significativa a partir dos mapas. Considerando os qualificadores que apa-
recem no conjunto das respostas dos estudantes, é possivel perceber a
existéncia de uma valorizacdo em relagdo aos qualificadores de natureza
positiva para demarcar a aprendizagem de poligonos a partir dos mapas.
Nesse contexto, verifica-se a predominancia de 85% de respostas que ra-
tificam uma qualificacdo que sugere a aprovagdo da construcdo do mapa
para o desenvolvimento da aprendizagem. Os qualificadores como, muito
boa, interessante, titil e mdxima integraram nas diferentes respostas a re-
feréncia ao processo significativo que se deu pela construgao do mapa. Isso
indica que os estudantes apropriaram-se de conceitos e defini¢des basicas
de poligonos, além da compreensio estrutural e desenvolvimento desse
contetido, de modo a gerar um favorecimento da percepcio de que a
aprendizagem foi uma constante no que tange ao conhecimento de poli-
gonos, marcando-a como uma aprendizagem significativa.

De modo geral, o estudo possibilita a reflexdo de outras questdes e

modos de conceber o ensino e aprendizagem de Matemética a partir dos
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mapas conceituais. H4 uma possibilidade variada de analise que pode
ainda ser feita sobre os dados coletados, dando-me, ndo sé a sensagio, mas
a certeza de que muita coisa ainda ha de ser estudada no campo da EJA,
no que tange ao uso de mapas conceituais como estratégia de aprendiza-
gem em Matematica.

Assim, é possivel perceber a existéncia de varios desdobramentos da
pesquisa e isso revela uma possibilidade de estudos futuros nesse campo,
que possam ampliar a discussao feita aqui sobre como uma estratégia de
aprendizagem que pode tornar-se significativa, ou seja, uma viabilidade
didatico metodolégica de professores que atuam na EJA potencializarem

seus ensinos, logo as aprendizagens dos estudantes.
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