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XIll ENCONTRO SUL-MATO-GROSSENSE DE
EDUCAGAO MATEMATICA
Discussoes e possibilidade para sala de aula de matematica

O Encontro Sul-Mato-Grossense de Educagcdo Matematica (ESEM) se
constitui como um espaco de discussdo, reflexdo e problematizacdo de
questdes relacionadas a Educacido Matematica. Ao longo de mais de duas
décadas, professores de matematica dos diferentes niveis de ensino,
pesquisadores, licenciandos, mestrandos e doutorandos se reunem nesse
evento para compartilharem seus desafios, suas pesquisas e resultados.
Neste ano de 2017, o XllIl ESEM foi realizado em Ponta Pord/MS, nos dias
26, 27 e 28 de Outubro, contando com um publico de 280 participantes.
O evento foi marcado pela participacdo de pesquisadores renomados da
area de Educacdo Matematica. A palestra de abertura foi realizada pelo Prof.
Dr. Valdeni Soliani Franco (UEM) e o painel de encerramento pelos
professores Dr. Valdeni Soliani Franco e Dra. Claudia Regina Flores (UFSC).
Tivemos como principais objetivos, também nesse encontro:
e propiciar ao Professor de Matematica, dos mais diversos niveis, um
espaco de trocas de experiéncia e aprendizado mutuo;
* divulgar os resultados de pesquisas que contribuam com a tematica do
Evento;
e aproximar as pesquisas académicas das praticas educacionais escolares;
e promover o intercambio de conhecimentos na area de Educacgao
Matematica.
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Resumo

Este trabalho tem como intencado analisar historicamente a presenga da aritmética
no cenario corumbaense no periodo de 1878 a 1980. Dispomo-nos a analisar no
periodo de 1878 a 1922 a presenca da aritmética em Corumba nos documentos;
e posteriormente analisar a aritmética como matéria escolar na constituicado do
primeiro Grupo Escolar da regido sul do Mato Grosso, sendo que este modelo
escolar tera suas atividades na cidade entre os anos de 1924 e 1980. Como
aconteceram mudancas nas leis de ensino durante esse periodo entdo, é
imprescindivel a andlise da aritmética em dois momentos, como disciplina escolar
e como ramo da disciplina matematica no contexto do Grupo Escolar Luiz de
Albuquerque, Corumba-MT. Nossa fundamentagdo teodrico-metodoldgica esta
baseada no método critico da histéria cultural com pesquisa de cunho qualitativo,
onde esperamos analisar a aritmética desde o auge da atividade portuaria de
Corumba até o fim do Grupo Escolar Luiz de Albuquerque.

Palavras-chave: Histéria. Educacdo. Ensino primario.

1. Introducao

Nao nos aventuramos aqui a contar a histéria de Corumba, mas apenas
tecer algumas linhas para entender a pretensdo dessa pesquisa. Comegamos
pela fundagdo de Corumba, em 21 de setembro de 1778, localizada a margem
direita do rio Paraguai, local estratégico para protecdo da Vila de Coimbra

resguardando a fronteira de Mato Grosso com o Paraguai.
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Depois da Guerra do Paraguai, pensa-se no cenario de reconstrugdo da
cidade, tomando-se varias medidas que pudessem contribuir pra isso, como a
construcdo de uma nova Alfandega, do Arsenal de Marinha do Ladario, isengéo
de impostos. A Mesa de Rendas’ que teve seu funcionamento interrompido em
1865, volta a funcionar. Em 1878, a vila se transforma em cidade e comecga a
crescer, tendo um prestigio internacional até meados de 1922, quando outros
meios de transporte comegam a ser utilizados. A economia corumbaense pode
ser classificada em trés estagios, no periodo do grande fluxo portuario o comércio
distribuidor se destaca, no declinio deste vem a pecuaria extensiva e, finalmente o
terceiro que se trata da exploracdo da matéria prima contida em seu subsolo
(AYALA & SIMON, 2006).

Depois da guerra a navegagdo comega a renascer e nao demora muito
para fazer da cidade um grande centro comercial, com transagdo de porte
internacional. Varios estrangeiros vao surgindo e a Vila vai progredindo. A fim de
atender ao crescente volume de negédcios e instalacdo de casas comerciais,
varias firmas especializadas e outras nem tanto, procuram suprir a demanda dos
meios de transportes por parte de exportadores e importadores. (LEITE, 1978)
Era constante compra e venda, exportacdo e importacdo dos mais variados
produtos da Franga, Inglaterra, Alemanha, Espanha, Argentina, Portugal, etc.
Importava-se do melhor diretamente das fontes de origens. Na exportagao, a
atividade que se destacava era a extracdo da borracha e a ipecacuanha?, além de
produtos bovinos (couro, charque, peles). Esse aumento significativo no fluxo
comercial e portuario se deve a varios fatores, mas podemos considerar em
grande parte aos imigrantes estrangeiros que fixaram residéncia na cidade, tais
como os portugueses, italianos, bolivianos, argentinos, espanhois, paraguaios,
uruguaios e outros.

Em 17 de janeiro de 1912, é criado pelo Decreto n° 297 o Grupo Escolar
Luiz de Albuquerque. A sua construgdo € autorizada em 1918 pelo entdo

governador Bispo Dom Aquino Corréa, como plano de desenvolvimento das

' As Mesas de Renda foram instituidas pelo decreto A, de 30 de maio de 1836, no contexto das

sucessivas reformas e organizagdo do sistema tributario do Império na década de 1830. Elas

funcionavam como unidades alfandegarias menores, que substituiam as alfandegas em portos de
ouco movimento. (GABLER, 2016) (Meméria da Administragdo Publica Brasileira)

A ipecacuanha é uma planta muito comum nos solos das florestas dos estados da Bahia e do
Mato Grosso, € uma planta medicinal bastante benéfica, usada para limpeza do estémago,
disenteria, expectorante, etc.
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instituicbes publicas de ensino no Estado de Mato Grosso. O prédio com estilo
neoclassico tardio, com riquezas de detalhes, teve sua obra finalizada em 1922. A
sua instalagao data de 10 de marco de 1924, onde pelo Decreto Presidencial n°®
669, de 5 de junho de 1924, passa a se chamar “Grupo Escolar Luiz de
Albuquerque”. (ASSEFF, 1994) O prédio foi construido com capacidade para
abrigar setecentos e cinquenta alunos, nos turnos matutino, vespertino e noturno,
para o curso de 1% a 82 série, a fim de suprir as necessidades da regidao que
crescia com a chegada de novas familias.

O prédio do Grupo Escolar Luiz de Albuquerque esta localizado na Praga
da Republica, numero 119, e funcionou como escola desde 1924 até 1980. Sabe-
se que ali também funcionou juntamente com o Grupo Escolar a Delegacia de
Ensino de Mato Grosso. Por ser um prédio histérico, e por atender as
necessidades fisicas de alojamento e também superado com prédio escolar, em
1978 elaborou-se um projeto de criagao do Instituto Luiz de Albuquerque — Centro
Regional de Pesquisa e Cultura, que se instala em 1980. Os documentos do
Grupo Escolar Luiz de Albuquerque passam entdo, em 1981, a integrar
fisicamente a Escola Estadual Carlos de Castro Brasil.

O nosso intento é delimitar o periodo de pesquisa para analisar a presenca
da “Aritmética no cenario corumbaense no periodo de 1878 a 1980”, visto que a
partir de 1878, periodo pds Guerra do Paraguai, Corumba passa a fortalecer o
seu comércio através do Porto Geral da cidade, com exportagcdo e importacédo de
produtos, especiarias, maquinas e outros, com Portos de varios paises da
América e Europa. A partir dai, temos a instalagado de varias casas de comércio e
cambios com negdécios em varias partes do mundo, a instalacdo da Casa de
Rendas, da Alfandega, do Banco do Brasil, bem como a chegada de imigrantes
de varias partes do mundo modificaram em muito a rotina da cidade e a
mobilizaram para o progresso. Vao se construindo e se constituindo as
sociedades beneficentes, Hospital de Caridade, Associagdo Comercial
Corumbaense a fim de auxiliar na organizagdo da vida do povo que fixava
residéncia na cidade.

Temos que, de 1878 a 1912, o comércio se fortaleceu através do Porto da
cidade, onde passavam navios, barcos e chatas provindos de paises das
Américas, como Paraguai, Uruguai e Argentina, e da Europa, como Franga, Italia,

Inglaterra, Portugal. Por Corumba passava todos os produtos consumidos no
3
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Mato Grosso, assim a cidade tinha muita influéncia na economia, como também
na politica, exercendo uma disputa muita grande com Cuiaba em se tornar a
capital da provincia, ja que ali residia um grupo de grandes comerciantes que pelo
investimento do capital estrangeiro ditavam as regras da sociedade da época.
(CORREA, 1981)

Com tamanho fluxo comercial, instalagdo de lojas, imigrantes provindos de
varias partes do mundo para a cidade, faz-se necessaria a criagao de escolas que
possam ensinar os filhos dos que fixam residéncia em Corumba. Assim, varias
escolas vao surgindo nesse periodo, de cunhos particulares para a instru¢cao de
alunos e para preparacdo dos mesmos para 0s exames de admissao nos cursos
primarios e secundarios. A criagdo da escola paroquial da matriz da cidade, como
a escola particular de Amédés Monat sdo algumas que se apresentam como
possibilidades na época.

Temos também as atividades do Grupo Escolar Luiz de Albuquerque,
escola de 1° grau, que tera o seu funcionando de 1924 a 1980, para o
atendimento de 750 alunos.

Dessa forma, 0 nosso interesse sera investigar e analisar a contribuicdo da
aritmética nesse amplo periodo, desde o0 auge da economia portuaria de Corumba
até o término do funcionamento do Grupo Escolar Luiz de Albuquerque. Como
também, analisar os documentos que comprovam o cotidiano escolar do grupo
escolar citado que se encontram na escola depositaria, a Escola Estadual Carlos
de Castro Brasil.

A partir dai a intengdo sera analisar historicamente a presenca da
aritmética no cenario Corumbaense e sua contribuicdo como disciplina escolar e
como meio de linguagem comercial no periodo de 1890 a 1940. Para isso, utilizar-
nos-emos do referencial teérico-metodoldgico critico da historia cultural a fim de
constituir a histérica da aritmética em Corumba, baseada no oficio do historiador
descrita por Valente (2013). A partir da coleta de dados ora pela Hemeroteca
Digital, ora em visitas aos museus e documentos que comprovem a forma como
era ensinada a aritmética, a fim de comprovar qual tipo de aritmética era ensinada
e por quem. No final, apresentaremos as analises produzidas a fim de contribuir
com a Histéria da Educacdo Matematica no Mato Grosso do Sul, levantando

pontos relevantes na pesquisa produzida.
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2. A aritmética praticada na sociedade corumbaense no auge da economia

portuaria

Com o grande fluxo de navios, barcos e chatas no porto de Corumba, o
fluxo comercial aumentou muito, a importacao e a exportacdo tornaram a cidade
um grande entreposto comercial da época. Navios desembarcavam provindos da
Europa e outros lugares platinos, trazendo maquinarias e produtos
industrializados que seriam consumidos pelo povo corumbaense, mas que
também passariam por Corumba para chegar em outras localidades da Provincia
de Mato Grosso. Para sustentar toda essa demanda da navegacdo e do
comeércio, varias casas comerciais foram instaladas, muitas empresas que
prestavam servicos de navegagdo, e, com certeza casas de transacgdes
financeiras que ofereciam servigos para bancos de varias partes do mundo.
Nesse contexto, onde varios imigrantes provindos de paises da Europa e da
América se instalaram na cidade, com eles vieram também suas familias, suas
culturas e seus conhecimentos aritméticos que seriam aplicados na lida tanto do
comeércio quanto do cotidiano do povo da cidade, assim, intenciona-nos uma
abordagem dessa aritmética social presente nas cartas de navegacgao, cartas
comerciais, propagandas, jornais e peridédicos que faziam a comunicagdo da
época.

Ao se iniciar a pesquisa pensamos em qual seria a questdo mais
importante para a historia da Educagdo Matematica no Mato Grosso do Sul, que
poderia contribuir significativamente para entendermos a evolugédo da aritmética
nesse contexto. Conhecer como era o ensino primario, quem eram os professores
habilitados para o ensino e como se dava essa interacdo com a sociedade em
cada particularidade do territorio sul-mato-grossense nos abre um grande leque
de pesquisa que nos despertou o interesse por uma regido em particular. E é
nessa perspectiva que desejamos constituir a historia da Aritmética em Corumba
no periodo de 1878 a 1980, apds a Guerra do Paraguai. Partindo da importancia
do comércio fluvial com a grande utilizagdo da navegagédo pelo Rio Paraguai
ligando varios portos brasileiros e europeus, quando se instalaram na cidade 25
bancos internacionais, inclusive o City Bank, tornando a cidade de Corumba o

principal entreposto comercial da época (DIARIO CORUMBAENSE, 2012).
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Essa periodizacdo € referéncia para que possamos analisar, através do
referencial metodologico da histéria cultural, quando se deu a implantagdo do
Grupo Escolar Luiz de Albuquerque, no inicio do século XX (ASSEFF, 1994), e
como era a presenca da Aritmética no periodo que antecede essa implantacéo e
como foi estabelecida dentro do Grupo Escolar durante a existéncia deste.

A proposta desse trabalho é de analisar historicamente a presenca da
aritmética no cenario corumbaense no periodo de 1878 a 1980, levando-se em
conta para isso trés momentos que resolvemos destacar: aritmética social,
aritmética como matéria escolar e aritmética como ramo da matematica. Dispomo-
nos analisar no periodo de 1878 a 1922 a presenca da aritmética em Corumba
nos documentos, tendo como embasamento a histéria cultural e do estudos das
disciplinares escolares (CHERVEL, 1990); e posteriormente analisar a aritmética
como matéria escolar na constituigdo do primeiro Grupo Escolar da regidao sul do
Mato Grosso, sendo que este modelo escolar tera suas atividades na cidade entre
os anos de 1924 e 1980. Como aconteceram mudangas nas leis de ensino
durante esse periodo entdo, é imprescindivel a analise da aritmética em dois
momentos, como disciplina escolar e como ramo da disciplina matematica no
contexto do Grupo Escolar Luiz de Albuquerque, Corumba-MT. Nossa
fundamentagéo tedrico-metodoldgica esta baseada no método critico da histéria
cultural com pesquisa de cunho qualitativo, esperando identificar a aritmética
desde o auge da atividade portuaria de Corumba até o fim do Grupo Escolar.

Entende-se por histéria da educacdo matematica a producdo de uma
representacdo sobre o passado da educacdo matematica. Nao qualquer
representacdo, mas aquela construida pelo oficio do historiador (VALENTE,
2013). Para Valente (2013), o trabalho do historiador da educacédo matematica
refere-se aquele de construgdo de ultrapassagens, de considerar que, um
professor de matematica que mantenha uma relagdo a-histérica com os seus
antepassados profissionais possa, com a apropriagao dessa histéria, se relacionar

de modo menos fantasioso e mais cientifico com esse passado.

3. Metodologia

Com a proposta de constituir histéria, tendo como fundamentagao tedrico-

metodoldgica do nosso Grupo de Estudo e Pesquisa em Educacdo Matematica
6
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Escolar, o GEPHEME, a histéria cultural, propomo-nos inicialmente realizar um
levantamento de pesquisas em educacao matematica que me auxiliem a
esclarecer até que ponto o tema em questao ja foi estudado. Téo logo feito esse
levantamento nos propomos a pesquisar os documentos da época, jornais e
periodicos, cartas portudarias, cartas comerciais e propagandas a fim de analisar a
aritmética presente no cotidiano corumbaense, para constituir fontes. “[...] o que
entendemos efetivamente por documentos sendo um ‘vestigio’, quer dizer, a
marca, perceptivel aos sentidos, deixada por um fendmeno em si mesmo
impossivel de captar” (BLOCH).

Assim, utilizaremos os 5 postulados do método critico de Marc Bloch
(duavida examinadora, faculdade da observagao, interrogar os testemunhos,
principio da comparagdo e logica do método) para compor cada etapa da
pesquisa aqui mencionada. Faremos uso da pesquisa bibliografica na
Hemeroteca Digital para coleta de dados de periddicos da época sobre o tema
aritmética em Corumba. Paralelo a essa etapa, visitaremos o Instituto Luiz de
Albuquerque (ILA) em Corumba-MS, prédio onde funcionou o Grupo Escolar Luiz
de Albuquerque, a fim de verificar os documentos que comprovem os fatos
histéricos que pretendo relatar e analisar. Como também, verificarmos
documentos, cartas comerciais e propagandas do periodo em pesquisa para
analisar a aritmética presente nesse cenario comercial, cultural e escolar.

Como toda a documentacdo do Grupo Escolar foi para a escola
depositaria, a Escola Estadual “Carlos de Castro Brasil’, constituiremos um
arquivo nessa escola com o interesse de organizar toda a documentagédo para
assim analisar a documentacéao referente a aritmética e assim analisar o contexto

em que ela esta contemplada.

4. Resultados Esperados

A intencdo dessa pesquisa € produzir um estudo historico cultural da
presenca da Aritmética no cenario corumbaense no periodo de 1878 a 1980, a fim
de constituir dissertagdo de mestrado em Educacdo Matematica. Constituir um
arquivo documental na Escola Estadual “Carlos de Castro Brasil’, escola
depositaria dos documentos do Grupo Escolar Luiz de Albuquerque, com o intuito

de preparar material de pesquisa para futuros pesquisadores.
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Resumo

Este artigo € um recorte da pesquisa de mestrado intitulada: “Um Long Play Sobre
Formacéao de Professores que Ensinam Matematica”. Uma parte da pesquisa foi a
construgcédo de um espaco formativo denominado Grupo de Trabalho (GT), ao qual
se vincula este trabalho. Este espaco é constituido por professores que ensinam
matematica, que se reunem a cada quinze dias com intuito de discutir aspectos
ligados a sua pratica profissional. As discussbes que apresentamos neste artigo
ocorreram no sexto encontro, de um total de nove, do GT, desenvolvido em 2014.
Neste encontro analisamos algumas produgdes escritas de alunos e discutimos
um texto sobre o Modelo dos Campos Semanticos (MCS) e a Matematica do
Professor de Matematica (MPM). Evidencio situagdes ocorridas que permeiam
momentos de reflexdo, demonstrando implicagdes que indicaram a possibilidade
da Matematica do Professor de Matematica, apoiada em algumas nog¢des do
Modelo dos Campos Semanticos, ampliar o refinamento do olhar do professor em
relagdo a atividade matematica dos alunos. De forma sucinta encontram-se
algumas discussdes que o texto discutido produziu.

Palavras-chave: Grupo de Trabalho; Matematica do Professor de Matematica;
Modelo dos Campos Semanticos.

1. Introdugao

O Grupo de Trabalho (GT) € um espago formativo iniciado em 2013 e

desenvolvido pelo Grupo de Pesquisa em Formacgao, Avaliacdo e Educacéao
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Matematica (FAEM'), ligado ao Programa de Mestrado e Doutorado em Educacéo
Matematica da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul. Este movimento
formativo envolve professores de diversos segmentos educacionais, tendo em
comum o fato de que ensinam matematica. As discussdes permeiam geralmente
aspectos vivenciados na Educacdo Basica, tendo como disparador Analise da
Producgao Escrita, Analise de Video e textos.

De acordo com Wesley da Silva (2015, p.55),

O grupo de ftrabalho foi estruturado como grupo que teria
professores que discutiriam, questionariam,
aceitariam/discordariam determinados assuntos a respeito de
demandas da Educacgao Basica, tendo como mote disparador para
discussdes a analise da produgao escrita em matematica.

Segundo Britto (2015, p.5),

O grupo de trabalho como espacgo formativo se apresenta como
uma possibilidade para a formagao (inicial e em servico) de
professores que ensinam matematica. As discussdes realizadas
pelos professores sdo na direcdo de um refinamento de seus
olhares para as producdes de seus alunos, de como construir
atitudes que tomam como ponto de partida os processos de
produgdes de significados dos alunos para um desenvolvimento
de suas praticas profissionais.

O GT desenvolvido em 2014 contou com nove encontros gravados em
audio e video, ocorridos de agosto a dezembro, sendo o sexto momento tendo
como um dos disparadores um texto baseado no Modelo dos Campos
Semanticos (MCS) e a Matematica do Professor de Matematica (MPM). Este
sexto encontro apresenta algumas especificidades que o diferencia dos demais.
Nos encontros anteriores houve discussdées que tiveram como mote, como
disparador, Analise da produgcao Escrita e Analise de Videos. Considere como
producdo escrita os registros escritos/deixados por quem se coloca a resolver

uma questao, um problema. Analise da Producéo Escrita ocorre

Quando um aluno resolve uma questdo e deixa seus registros
escritos na prova, estes marcam o caminho que percorreu por
meio de suas estratégias e procedimentos, possibilitando analises
de seus modos de lidar com as questdes. Essas analises, que tém
por objetivo oportunizar compreensdes para desvendar e
interpretar o caminho percorrido, mostram-se como uma

' Para mais informacgdes acessem http://grupofaem.webnode.com/home//
10




XIIl Encontro Sul-Mato-Grossense de Educacdo Matematica
Ponta Porad — Mato Grosso do Sul, 26 a 28 de outubro de 2017

alternativa a propiciar conhecimentos sobre a atividade
matematica dos alunos. Por meio dos registros escritos dos
alunos é possivel inferir sobre seus modos de interpretar o
enunciado da questdo, bem como analisar as estratégias
elaboradas e os procedimentos utilizados. (VIOLA DOS SANTOS,
2007, p. 96)

Santos (2016, p. 24), ao olhar para o GT, considera “[...] produgdo em
video qualquer material em video que evidencia aspectos da sala de aula, sejam
eles reais ou ficcionais, que possam provocar discussdes ligadas a Educagéo
Matematica”.

As discussdes envolvendo essas atividades fizeram com que os
idealizadores do GT 2014 sentissem a necessidade de discutir um texto que
tratasse da MPM e de algumas nog¢des do MCS (objeto, significado e interlocutor).
Nossa suposicao era de que essas discussdes poderiam produzir um refinamento
da capacidade dos professores em realizar leituras da producdo dos alunos;
leituras essas que nao fossem pela falta.

Um exemplo disso foi uma discussdo que ocorreu com uma professora

com a seguinte questao:

Figura 4 — Imagem da questéo trazida por uma professora ao Grupo de Trabalho-
2014.

m Um pacote continha 24 jujubas. Ari co-
meu um tergo, Lia comeu um quarto e Maria,
um sexto.

a) Quantas jujubas comeu cada um deles?
Ari: 8 jujubas; Lia: 6 jujubas; Mana: 4 jujubas :
bh) Serd que restou um terco das jujubas no

acote? Nao, pois % de 24 & 8, e no pacote sobraram apenas
p * 6 jujubas.

Fonte: Acervo do autor.

A professora efetua algumas mudangas na questéo, trocando jujubas por
balinhas e os nomes das pessoas. Esse movimento foi realizado pela professora
teve por intuito aproximar a questdo das vivéncias dos alunos. Todavia, para
professora, a resposta correta continuava sendo a mesma apresentada pelo
material didatico.

11
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Durante um dos encontros do Grupo de Trabalho, varios professores
discutiram as producgdes escritas de alunos trazidas por esta professora frente ao
item “a@”, percebendo que algumas respostas ndo condiziam com a resposta do
livro. Os professores chegaram a conclusdo que um aluno deveria ser 8 para a
primeira pessoa (um terco de 24), 4 para segunda (um quarto de 16) e 2 para
terceira (um sexto de 12). Para outro aluno, deveria ser 8 para a primeira pessoa,
6 para segunda e 4 para terceira, mostrando por meio da fracdo equivalente,
como prezava o livro didatico. O que torna isto interessante é o fato de que, para
a maioria dos professores, a primeira resposta ndo tinha sentido, estava errada.
Para dois participantes o0 modo como o aluno compreendeu a situacdo era
plausivel e eles responderiam deste modo também, pois, ao entregar 8 balinhas
para primeira pessoa, ao encontrar a segunda, o pacote continha 16 balinhas e
nao mais 24. Para outros, o calculo era simples e direto como presa a
matematica.

Diante de situagdes como a apresentada anteriormente, elaboramos um
texto com intuito de apresentar uma discussdo da MPM e MCS. Este texto foi
construido com uma unica condi¢gdo: uma escrita para professores da Educacéao

Basica.

2. Matematica do Professor de Matematica?

Nossa intengcdo com esse texto é apresentar uma discussao a respeito da
matematica do professor de matematica (LINS, 2006). Para isso, apresentamos
uma discussdo do Modelo dos Campos Semanticos (MCS) e algumas
caracteristicas da matematica do professor de matematica (MPM).

Vejam a seguinte cena:

“Este texto foi fortemente baseado nos textos: LINS, R. C. Characterizing the mathematics of the
mathematics teacher from the point of view of meaning production. In: 10th International Congress
on Mathematical Education, Copenhagen, 2004. Copenhagen. Proceedings... Plenaryand Regular
Lectures, 2006, p. 1-16. Viola dos Santos e Santos. Linguagem, Comunicagdo e Educagio
Matematica. In: Viola dos Santos e Santos. In: Rafael Monteiro dos Santos, Jodo Ricardo Viola
dos Santos. (Org.). Instrumentagdo para a Pesquisa e Pratica de Ensino de Matematica. 1ed.
Campo Grande: UFMS, 2011, v., p. 113-139.

12
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Uma neta diz: V6 desenha um beijinho para mim?
E a vové desenha:

A neta diz (sorrindo): Olha tio o que a v6 desenhou. S6 a vo
mesmo para desenhar uma boca. Eu pedi pra ela desenha um
beijinho, um docinho beijinho e ndo uma boca.

Pode parecer uma cena simples do dia a dia em que uma neta e sua avod
falam as mesmas coisas, mas pensam de maneiras diferentes. A neta, sorrindo e
desapontada, mostra para o tio o desenho que avé fez e diz o que ela deveria ter
desenhado.

Nos mais variados ambientes, mesmo exemplificando todas as
caracteristicas e especificidades das coisas que dizemos, ndo temos como ter
garantias e certezas de que sempre seremos compreendidos. A comunicagao é
complexa e se constitui no ambito da subjetividade que permeia as relagdes
humanas. Frente a essa complexidade o MCS oferece um quadro tedérico para os
professores fazerem leituras do que acontece em sala de aula e apresentar
possibilidades de interacdo e intervencdo nos processos de producido de
significados dos alunos.

Para Lins, “0 aspecto central de toda aprendizagem — em verdade o
aspecto central de toda a cognicdo humana — é a produgéo de significados (1999,
p. 86)". Vale ressaltar que gestos, desenhos, rabiscos também sdo entendidos
como producgdo de significados. Vamos focar nossas discussdes neste texto em
trés nogdes: significado, objeto, interlocutor.

Significado € aquilo que o sujeito pode e efetivamente diz sobre um objeto
no interior de uma atividade (LINS, 1999, 2001). Outro ponto importante a se
destacar € que a producdo de significado ndo é em relagdo ao que alguém
poderia dizer em algum contexto ou ao que esse alguém nao disse, mas sim em
funcdo do que esse alguém efetivamente disse.

Para Lins objeto € “algo a respeito de que se pode dizer algo (2004, p.
114)”. Dessa maneira, a medida que produzimos significados, constituimos

objetos. Os alunos produzem significados e constituem objetos quando se
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colocam a ler um problema para resolvé-lo. Vale lembrar que a producido de
significados e a constituicdo de objetos ndo se dao de maneira separada. Muito
pelo contrario, pois 0s objetos sdo constituidos a medida que produzo significados
para eles. Segundo Lins, “eu me constituo enquanto ser cognitivo através da
producao de significados que realizo, a0 mesmo tempo em que constituo objetos
através destas enunciagdes (1999, p. 86)”.

Um aluno produz significados e constitui objetos em uma dire¢do que
acredita ser legitima. Por exemplo, no caso da primeira cena que apresentamos,
a netinha fala na diregdo da avé desenhar um docinho de beijinho, enquanto a
avo |é o que a neta diz e faz o desenho de uma boca. Para essa dire¢do a qual

me coloco a falar € chamada por Lins de interlocutor. Segundo Lins,

[...] ao produzir significado, minha enunciagéo é feita na diregédo
de um interlocutor que, acredito, diria o que estou dizendo com a
justificagdo que estou produzindo. [...] Toda produgdo de
conhecimento é feita na direcdo de um interlocutor que, acredito,
produziria a mesma enunciacdo com a mesma justificagdo (LINS,
1999, p. 88).

O MCS visa permitir que o professor produza leituras nao pela falta do que
os alunos estdo dizendo e fazendo (vocé néo fez isso, deixou de fazer aquilo, se
equivocou-se neste ponto, ndo sabe essas coisas). Se o professor é capaz de
dizer a um aluno “eu acho isso e é isso que vocé esta falando”, e o estudante
concorda, entdo o professor pode dizer “estou pensando em algo diferente de
vocé, e eu gostaria que vocé desse uma olhada em como eu estou pensando,
esta bem?” E a interagao produtiva pode acontecer.

Com essas trés nocgbes, temos condicdes de apresentar algumas
consideragdes a respeito da matematica do professor de matematica, pois para
formular essa conceituacgao, Lins tomou como referéncia o MCS.

Um aspecto crucial da atividade profissional de um professor,
provavelmente o aspecto mais importante dela € tomar decisdes e realizar acdes
relacionadas a educacao/ensino de matematica de seus alunos com base no que
eles querem alcancar, mas baseado também em acdes que dependem da
compreensao do que o aluno esta afirmando, falando e fazendo, em uma tentativa

de se aproximar, o maximo possivel, da sua producdo de significados, suas
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estratégias e procedimentos. Apresentamos uma situagdo para disparar nossa

discussao.

Situacgao 1

Romulo Lins conta uma situacdo na qual uma aluna perplexa do curso de
Licenciatura que ja atua como professora apresenta para ele algumas paginas de
trabalhos dos seus alunos. Ela havia lido os numeros em voz alta e os alunos

tiveram que anota-los com algarismos. Alguns exemplos do que eles fizeram:

O que ela disse O que eles escreveram
um mil,duzentos e | 1000200305

trinta e cinco

Dois mil,novecentos e dezenove 200090019

Trés mil e doze 300012

Ela trouxe varias paginas, toda cheia de trabalhos assim. Ela estava
absolutamente perdida, ela ndo tinha ideia do que estava acontecendo. Assim,
Romulo nos conta que ele sugeriu a ela que, talvez, seus alunos estavam
escrevendo palavras com digitos. Quando ele disse isso a ela, seu rosto iluminou-
se como quando de repente vé a solugdo de um problema que estava desafiando-
nos, e a solugdo agora era 6bvia. Ela ndo podia ver 0"6bvio" antes e sim apenas
quando Romulo sugeriu um outro modo de ler o que estava acontecendo.

O ponto-chave nessa situacao € que o professor ndo poderia produzir uma
leitura de seus alunos pela falta o que de fato ela estava fazendo. Na verdade ela
estava lendo seus alunos na direcdo apenas dos significados matematicos e da
dicotomia certo e errado, o que fechou seus olhos para outras possibilidades de
leituras.

Podemos especular que os objetos que os alunos estavam trabalhando
eram palavras e ndo numeros, algo bastante razoavel, uma vez que o professor
estava falando. Para os digitos, nessa atividade, tinha sido dado um significado

semelhante ao de letras e, tanto quanto em idiomas escritos ha padrdes
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diferentes para expressar sons semelhantes, essas criancas “escreveram” trinta e
cinco como 305.

Pegando carona nessa situagao, dizemos que a “Matematica do professor
de matematica (MPM) é caracterizada por nela serem aceitos, além dos
significados matematicos, significados ndo-matematicos (LINS, 2006, p.3)".

Na escola, uma maneira de se pensar o objetivo da matematica néo é fazer
com que os alunos saibam matematica como um matematico, mas sim que eles
possam utilizar processos matematicos para lidar com situagcdes. Os alunos
produzem significados a partir das situagdes que vivenciam e esse fato pode
acarretar a producdo de significados ndo matematicos. O professor precisa
aprender a ler seus alunos (LINS, 1999).

E muito comum um professor nas primeiras aulas de equagdo do primeiro
grau produzir significados em relagdo a balanga de dois pratos para se referirem
ao principio de igualdade, bem como nas aulas que tratam de fragdes, utilizar
como exemplo uma pizza (LINS, 2006). Muitos podem ser os significados n&o
matematicos que os alunos atribuem aos objetos matematicos, sendo que,
geralmente, esses modos de produzir significados ndo sao aceitos pelo professor.
Como Lins (2006) bem coloca “o professor precisa ser capaz de ler o que seu
aluno diz, mesmo que esteja 'errado’, tanto quanto como quando esta 'certo’ (p. 3,
nossa traducgéao)”.

Dessa maneira, o professor precisa ler a atividade matematica dos alunos
que envolve significados matematicos e ndo matematicos, na dire¢cdo de dizer o
que eles estdo fazendo e dizendo. Nessas leituras o professor pode interagir e
intervir nos processos de produgao de significados dos alunos, saindo daquela
“velha tradigdo”: eu mostro o certo e digo que vocé esta errado.

O professor também precisa explicitar os diferentes significados que os
alunos estdo produzindo em uma situacdo para que eles possam tomar
consciéncia do que estdo falando e dos “porqués” estao falando. Um modo de
fazer isso é questionar o aluno, mesmo quando ele esta certo; coloca-lo a falar de
sua estratégia para outro aluno; pedir para que explique de outra maneira o que
esta pensando.

Outra acdo do professor em sala de aula € a de tematizar outros (novos)

modos de produzir significados, ndo na dire¢cado de substituir aqueles dos alunos,
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mas sim ampliar. Nesse movimento de ampliacdo a explicitagcdo das diferencgas é
muito importante, como no exemplo que apresentamos.
Para continuar nossas discussdes, vamos tentar ler o que esse aluno fez

na situacéo a seguir.

Situagao 2

781
7283
+ 1687
15999

Essas, entre outras, sdo discussbées que colocam em movimento a

matematica do professor de matematica.

3. Discussdes envolvendo a MPM: entre e o erro, os significados e as

angustia de contato com o novo

Com a leitura e discussao deste texto, apresentado anteriormente, com os
professores varias movimentos de analises de producdes escritas e em videos
foram realizados com os professores no GT. Apresentamos algumas dessas
discussoes, com intuito de explicitar potencialidades da MPM, bem como do MCS.

Geralmente o erro € tomado de forma naturalizada no ensino de
matematica. Geralmente, os professores tendem a enxergar o erro como uma
falta. Essa postura talvez seja a que mais foi problematizada coletivamente neste
encontro do GT. Diversos movimentos, quando deparamos com producdes de
alunos, nos colocou em tentar entender as produgdes de significado. Este
processo tem-se demonstrado angustiante e doloroso, pois sempre retornamos

ao erro.

Jodo: quando a gente olha para o aluno, a gente olha com um
enquadramento do que a gente tem do que ele vai fazer. Nao
importa muito o qué ele esta falando. Olhar para os alunos por
meio daquilo que eles falam é um desafio, s6 que uma coisa muito
dificil. Eu abri mao de dizer: olha Luiza, vocé esta errada, o certo é
esse, pra dizer assim: Luiza, deixa eu tentar entender o que vocé
disse pra eu tentar ver como que a gente pode pensar as coisas,
nao é uma situacdo muito facil. E nem quer dizer que em todo
momento a gente consiga fazer isso. Olha |a os videos do
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Edivagner tem ora que ele fala outras coisas do que o aluno esta
dizendo. Olhar o aluno nao pela falta € um desafio para nossa
pratica profissional.

Em encontros anteriores, assistimos videos em que o professor Edivagner
tentava entender seus alunos, porém, em muitas ocasides sua fala € em outra
direcdo ao que dizia o aluno, o que dificultava ainda mais a interagdo e
consequentemente a sua compreensao do aluno.

Esta vivéncia ao qual estamos bitolados em seguir esta arraigada aos
modos como fomos educados a ser, assim como ao modo como aprendemos
resolver os problemas matematicos, colocando a produ¢do matematica dentro de
um modo ideal. As vezes, enxergamos um Unico modo de engendrar uma

estratégia para determinadas questdes.

Matildes: este dia eu ndo queria trabalhar equacédo, mas volta e
meia la estava eu com a equacéo.

Edivagner: pensando neste textinho que envolve a MPM, talvez
noés trazemos para equagao porque foi o jeito que a graduagao no
bitolou a fazer.

Marcia: é!

Edivagner: um exemplo foi aquela questao dos porcos e galinhas,
os alunos resolveram de sete modos diferentes e eu s6 enxergava
equacionando.

Geisiane: tudo por equagao.

Mas sera que esta visdo matematica formalista esta presente em todos os
professores? A professora Cintia afirma que sua vivéncia com os alunos do 6° e
7° ano tem disponibilizado uma disposi¢cao para pensar outras possibilidades.
Mostra inclusive o0 modo como ela resolveu problemas anteriores que passamos a

discutir. Vejamos sua fala:

Cintia: é interessante, quando todo mundo ja esta la na frente
equacionando eu estou fazendo desenhinhos. Isso porque eu
fiquei muitos anos trabalhando no sexto ano.

Daiane: entdo agora vocé vai ter que dar um tour em outras
turmas.

Edivagner: talvez seja uma necessidade dos professores de
matematica.

Matildes: se eu for da aula no ensino médio tenho que estudar
tanto! [...] € como quando eu fui dar aula no oitavo ano, quando
olhei para bissetriz, mas me deu um branco com essa tal de
bissetriz.
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O que torna esta situagao interessante é a existéncia de pensar o ensino
da matematica sobre a 6tica de que é possivel produzir diferentes matematicas,
discutir possibilidades matematica, explorar diversos ambientes e interacdes. Em
cada etapa escolar ha discussodes distintas, com formas, conteudos, modos de
operar distintos. Os significados legitimados em um espaco de ensino de
matematica da Educacdo Basica geralmente ndo sao aceitos em outro. Além
disso, € comum que nos prendemos em modos considerados ideias,
sobrepujando significados que diverge deste modo, encontrado, inclusive,
argumentos nos formatos engessados dos conteudos.

Diante das diferengas vivenciadas pelos professores de matematica, é
possivel que muitos devam ter feito estas perguntas: o que é ensinar matematica?
Como ensino matematica? O que é aprender matematica? Trago uma fala que
indica dois caminhos, ao qual debrucamos sobre um deles ao ver a professora

Luiza se posicionar frente ao texto.

Luiza: [...] o que me chamou atengéo no texto é quando ele falou
que o professor precisa aprender a ler seus alunos. Ele fala
também que na escola, uma maneira de se pensar no objeto
matematico ndo é fazer com que os alunos saibam matematica
como um matematico, mas sim que eles possam utilizar os
processos matematicos para lidar com situacdes. E aprender a ler
este aluno.

Se desempenharmos na construgao de um ambiente que tem por intengao
que os alunos vivenciem experiéncias que os coloquem em condi¢cdes de
matematizar situacbes que utilizam processos matematicos, necessito estar
aberto para fazer uma leitura que nao seja pela falta da produgéo destes alunos.
Esta postura esta ligada a convicgdo que vivemos num mudo permeado de
formas semanticas distintas, e que influi diretamente na produg¢ao dos alunos. Nés
temos as nossas crencgas existenciais e estamos presos a ela. Entender o aluno
esta ligado a capacidade de ler suas produgdes. Muitas vezes nos prendemos ao
modo como gostariamos que nossos alunos fizessem. Reconhecer que eles
produzem significado a demanda que um problema trouxe, e que ndés como
professores os produzimos também, é um passo que a MPM produziu neste

ambiente formativo.
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Algumas Consideragoes

O GT é uma construcido coletiva em que as interagdes vao indicando as
demandas e entraves ao retirar o professor do isolamento. A MPM e algumas
nogdes do MCS surgiram com essa necessidade. O foco era ler os alunos e este
movimento se mostrou passivel de amplitude frente as primeiras discussdes.

As interagdes envolvendo o MCS e MPM promoverem um refinamento do
olhar do professor, de permitir perceber que o aluno acredita no que ele produziu
e que certamente ha uma produgao de significado que precisa ser sistematizada.
Para isso o professor necessita entender seu aluno. A MPM neste espaco
formativo desencadeou a visdo que o professor de matematica lida com
significado que nem sempre se prendem a matematica formal, corroborando com
Lins (2006).

Se a todo instante o professor de matematica utiliza/usa significados nao
matematicos e seus alunos os engendram em suas produgdes, esta idiossincrasia
precisa ser pensada como parte do processo de profissionalizagcdo docente. O
GT, por lidar com demandas, entraves e potencialidades dos professores que
ensinam matematica se mostrou como ambiente formativo que colocou em
debate a MPM praticada/vivenciada pelos professores participantes. Numa
perspectiva de aproximar universidade e escola.

O texto desenvolvido para o sexto encontro é disponibilizado neste artigo
com intuito de ser utilizado em processos formativos e discussdo que pretende
envolver a MPM e algumas no¢des do MCS, pensadas para sala de aula no

ensino da matematica.
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Resumo

Este artigo descreve e relaciona uma atividade de Modelagem Matematica com
fundamentos da teoria cognitivista de Registros de Representagcdo Semidtica. Nosso
objetivo € analisar as conversbes e tratamentos que surgem por meio do
desenvolvimento de uma atividade de Modelagem Matematica. Para isso, foi
desenvolvida uma proposta de ensino em trés momentos com graduandos do curso
de Licenciatura em Matematica de uma universidade publica do estado de Mato
Grosso do Sul. Para analise, utilizamos o primeiro momento, no qual os alunos
tiveram o primeiro contato com a Modelagem Matematica. Por meio da analise
dessa atividade foi possivel verificar a importancia da diversidade de registros, da
congruéncia de conversdes e os tratamentos feitos a partir dos novos registros para
a modelagem de um problema.

Palavras-chave: Ensino de Matematica, Modelagem Matematica, Registros de
Representacdo Semidtica.

Introdugao

Quando nos remetemos a aprendizagem da matematica, uma das primeiras
lembrangas que nos vem a mente € o registro apresentado pelo professor na lousa

em uma aula. Um dos maiores desafios para o ensino da matematica € o aluno
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compreender o objeto matematico que estd em questdo por meio de uma
representacdo. Nesse sentido, o registro na lousa é apenas um, de diversos
exemplos de representacgoes.

Rosa (2009, p.17) considera “um aspecto importante para compreensao em
Matematica é que para um estudante reconhecer um objeto matematico ele precisa
recorrer a uma representacao desse objeto”.

Por conta da riqueza em registros, o objetivo dessa pesquisa € estudar os
Registros de Representacdo Semidtica, mais necessariamente, a congruéncia de
conversbes e os tratamentos manipulados nos registros relativos a objetos
matematicos que se manifestam por meio de uma atividade de Modelagem
Matematica.

Vou apresentar primeiramente a Teoria de Registros de Representacao
Semidtica e em seguida a Modelagem Matematica. Logo apds, vou descrever uma
das trés atividades desenvolvidas com graduandos do curso de Licenciatura em
Matematica, explicitando a congruéncia de conversdes e os tratamentos feitos por

meio dos novos registros.

Registros de Representagcao Semiética

De inicio, é necessario deixar claro que Registros de Representagao
Semidtica € uma teoria cognitivista, ou seja, que busca compreender como se da ou
pode se dar a aprendizagem e € especifica do objeto matematico. O objeto
matematico vem a ser qualquer instrumento que estd presente na atividade

matematica, seja ele real ou imaginario. Segundo Duval e Moretti (2012):

[...] uma escrita, uma notagdo, um simbolo representam um objeto
matematico: um numero, uma fungdo, um vetor... Do mesmo modo, os
tragados e figuras representam objetos matematicos: um segmento, um
ponto, um circulo. Isto quer dizer que os objetos matematicos ndo devem
ser jamais confundidos com a representagdo que se faz dele. (DUVAL;
MORETTI, 2012, p.268).

Neste sentido, Rosa (2009) compreende que representar € uma maneira
“‘codificar” a informacdo, e a representagcdo apresenta ideias, de modo que
representar é tornar algo presente. Neste contexto, Duval e Moretti (2012) defendem
que distinguir o objeto de sua representacdo é necessario para a compreensao da

matematica, uma vez que o objeto matematico pode ser representado de varias

23



XIIl Encontro Sul-Mato-Grossense de Educacdo Matematica
Ponta Pord — Mato Grosso do Sul, 26 a 28 de outubro de 2017

maneiras diferentes, por exemplo, um sistema de equacdes e uma matriz desse
sistema.

Damm (1999 apud ROSA, 2009, p.19) considera que “[...] n&do existe
conhecimento matematico que possa ser mobilizado por uma pessoa, sem o auxilio
de uma representagao”; ou seja, para o reconhecimento de um objeto matematico é
necessario que o aluno busque uma representacéo desse objeto.

Duval e Moretti (2012) consideram a relagéo entre os objetos matematicos e

suas representagdes como um paradoxo cognitivo do pensamento matematico.

De um lado, a apreenséo dos objetos matematicos n&do pode ser mais do
que uma apreensao conceitual e, de outro, € somente por meio de
representagdes semioticas que a atividade sobre objetos matematicos se
torna possivel. (DUVAL; MORETTI, 2012, p. 268).

Assim, eles afirmam que o paradoxo se torna mais forte quando ¢é identificada
a atividade matematica e a atividade conceitual, e que os educadores ndo percebem
isso, pois dao maior importdncia as representagdes mentais do que as
representagdes semioticas. Logo, Duval e Moretti (2012, p.269) compreendem as
representagcdes mentais como “o conjunto de imagens e, mais globalmente, as
conceitualizagdes que um individuo pode ter sobre um objeto, sobre uma situagao e
sobre o0 que Ihe é associado”; e as representacdes semidticas como “producdes
constituidas pelo emprego de signos pertencentes a um sistema de representagdes
que tem inconvenientes proprios de significagdo e de funcionamento”. Com isso, os
autores deixam claro que as representacdes semiodticas desempenham papel tao
importante quanto as representacées mentais quando se remete a atividade
cognitiva do pensamento, e também de ambas estarem dependentemente
articuladas nesse processo.

Para maior compreensdo do funcionamento cognitivo do pensamento
humano, a partir desse paradoxo, Duval e Moretti (2012) apresentam conceitos
fundamentais para esse estudo: a “semiose” e a “noesis”. A semiose consiste na
producdo de uma representacao semiotica e a noesis é a apreensio conceitual de
um objeto. Isso implica que ndo existe noesis sem semiose, e é a semiose que
determina a ocorréncia da noesis.

Duval e Moretti (2012) ponderam que um sistema de representacéo semiotico
€ considerado um registro de representacdo semiotico quando permite trés
atividades cognitivas: a formacédo de uma representacdo identificavel, o tratamento
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de um registro de representacdo e a conversdo de um registro de representagéo
para outro.

Segundo Rosa (2009), uma representacéo é identificavel quando é possivel
se reconhecer o que ela representa. Para tanto, o sistema de signos precisa ser
estabelecido socialmente, assim o individuo n&o cria um sistema, e sim utiliza um ja
existente. O tratamento € a manipulagdo de procedimentos no registro conservando
o sistema de registros inicial, ou seja, acontece quando trabalhamos com o mesmo
registro e apresenta regras préprias de funcionamento. No tratamento, as
dificuldades dependem do registro no qual ele é feito e as compreensdes do
conceito matematico podem ser inacabadas, ja que pode ndo dar conta de todas as
caracteristicas do objeto. Dessa maneira, é importante a conversdo de um registro
de representacdo para outro, sendo conversédo a transformagdo em outro registro,
conservando total ou parcialmente o objeto matematico em questdo. Vale-se
ressaltar que o tratamento é interno ao registro, contudo a conversdo permeia entre
0s registros, ou seja, é exterior ao registro inicial.

Damm (1999) considera que a conversédo & fundamental em trabalhos com
representacdes semiodticas e ndo pode ser confundido com o tratamento, uma vez
que o tratamento € interno ao registro em que se esta trabalhando, e a converséo
acontece entre registros, sendo fora do registro inicial.

Duval e Moretti (2012) e Rosa (2009) consideram que ao resolver um
problema, deve existir a possibilidade de manipular varios registros de
representacdo ao mesmo tempo, e mesmo assim compreender o objeto matematico
em questao, isto é a coordenagao dos registros. Duval e Moretti (2012) apontam que
a importancia ndo esta na mudanga do registro, e sim nos tratamentos que poderéo
ser feitos no registro apos essa mudanga.

Ao falar nas dificuldades em realizar conversdes, Duval e Moretti (2012)
defendem que isso decorre da congruéncia ou ndo congruéncia dessas conversodes.
Assim, ao investigar um fendbmeno de congruéncia, afirma-se que para ser
congruente uma conversdao deve sanar trés circunstancias. Rosa (2009) define
essas como:

1. Correspondéncia semantica [...]: para cada elemento simples no registro
de saida tem um elemento simples correspondente no registro de chegada.

2. Unicidade semantica terminal [...]: cada unidade significante no registro
de saida tem uma Unica unidade significante no registro de chegada.
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3. Ordem que compde cada uma das representagdes [...]: diz respeito a
forma de apresentagdo de cada uma das representagdes. (ROSA, 2009, p.
30).

Caso nao seja satisfeita qualquer uma das trés, € definido como uma conversdo nao
congruente. Assim, o fendmeno de congruéncia para Duval e Moretti (2012), esta
diretamente relacionado com o sucesso dos alunos na realizacdo de atividades
matematicas. Por meio disso, quando a conversao € congruente, os problemas sao
resolvidos com mais facilidade pelos alunos e quando as conversdées sdo nao

congruentes as dificuldades e sucesso dos alunos séo baixos.

Registros de Representagcao Semiética e Modelagem Matematica

Quando se estuda sobre Modelagem Matematica, uma caracteristica presente
em todas as pesquisas, quando me refiro a resolugcado das atividades propostas, € a
diversidade de registros apresentados na solugdo de um problema.

Nesse trabalho assumimos o entendimento de Modelagem Matematica
segundo Almeida e Brito (2005), considerando a Modelagem Matematica como uma
alternativa pedagogica em sala de aula, onde é feita uma abordagem matematica de
um problema nao necessariamente matematico.

A solugdo de problemas por meio da Modelagem Matematica acarreta em
diferentes modelos, que geralmente sdo confundidos com “férmulas” ou expressdes
algébricas, que nessa perspectiva adotada, é um grande erro.

Bassanezi (2006) considera que a atividade de Modelagem Matematica
desenvolvida deve apresentar um modelo, sendo esse uma linguagem que auxilie
na facilitacdo e justificagdo do pensamento. Neste contexto, vamos considerar

modelo matematico segundo Rosa (2009):

[...] em geral, modelo matematico € um conjunto de simbolos e relagcbes
matematicas que representam de alguma forma o objeto estudado. Uma
equagdo, um grafico, uma tabela, uma figura, sdo exemplos de modelos
matematicos. (ROSA, 2009, p.36).

Na atividade de Modelagem Matematica o individuo parte de uma situagao
real, coleta dados e informagdes, sistematiza em outra linguagem e valida essas
informagdes por meio de um modelo. Essa transicdo de linguagens, segundo Duval

e Moretti (2012), consiste na converséo.
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Almeida, Tortola e Merli (2012) consideram que ao nos referirmos a
linguagem, ndo nos referimos apenas ao uso das palavras, mas também agdes,
gestos e registros, etc. sdo também linguagens que expressam O NOSSO
pensamento.

Neste contexto, por meio dos Registros de Representagdo Semidtica, Duval e
Moretti (2012) justificam a importédncia de diferentes representagdes no ensino da
Matematica, aonde os diferentes registros conduzem a evolugdo do pensamento
matematico.

Almeida & Dias (2004) sugere que a inserc¢ao de atividades matematicas com
alunos que nunca tiveram contato a mesma respeite trés momentos, sendo eles:

- Primeiro momento: O professor é responsavel em abordar o tema e envolver os
alunos na situacéao, a partir disso propor um problema e auxiliar na coleta de dados,
orientar os alunos na solugdo do problema instigando-os a refletir sobre os
conteudos matematicos presentes naquela atividade.

- Segundo momento: O professor é responsavel em discutir um tema e estimular os
alunos a discutirem também sobre aquele assunto, a partir disso, apresentar alguns
dados e propor aos alunos a elaboragao do problema.

- Terceiro momento: O professor propde que os alunos a investiguem uma situagéo
que ache interessante. A escolha do tema e do problema, a coleta dos dados, a
elaboracdao de hipdteses, a resolucdo do problema e a interpretacdo da solugao
obtida deve ser de responsabilidade dos alunos. Nesse momento o professor so
acompanha as discussdes emergidas da atividade e intervém quando necessario.

Contudo, atividades com Modelagem Matematica envolvem diferentes
representacdes de determinado objeto matematico. Os alunos sdo motivados a
trabalhar por meio de atividades que fogem de abordagens tradicionais e permitem o
aluno a revisar conteudos ja estudados e discutir novos conteudos. Sugere-se que
ao desenvolver atividades com Modelagem Matematica, o professor separe os
alunos em duplas ou trios, para maior diversidade de solu¢cbes de um mesmo
problema.

Nesse trabalho, vou descrever uma atividade no primeiro momento, pois
considero que nela ha maior estranhamento com a Modelagem Matematica, ja que

os alunos nunca tiveram contato com essa pratica.

27



XIIl Encontro Sul-Mato-Grossense de Educacdo Matematica
Ponta Pord — Mato Grosso do Sul, 26 a 28 de outubro de 2017

Atividades em momentos diferentes

Planejamos e desenvolvemos essa proposta de ensino por meio da
Modelagem Matematica com alunos da graduagdo do curso de Licenciatura em
Matematica, de uma universidade publica em Mato Grosso do Sul.

Para desenvolver essa proposta e motivar os alunos a participarem das
atividades com Modelagem Matematica, usamos os trés momentos propostos por
Almeida & Dias (2004), discutidos anteriormente. Neste trabalho, vamos descrever
uma das trés atividades de Modelagem Matematica que foram desenvolvidas com o
grupo de alunos. Neste momento, participaram 8 alunos, graduandos do curso de

Licenciatura em Matematica.

Uma atividade no primeiro momento

Como a atividade foi desenvolvida no primeiro momento, o tema e o problema
foram de nossa escolha. Decidimos entdo desenvolver uma atividade com o tema
‘calcados”. Para envolvé-los no assunto comecamos a falar sobre estarmos
calgando determinado numero de calgado e estar “frouxo” no nosso pé, sendo que o
mesmo numero de outra marca estava nos apertando. Em seguida, também
mencionei a minha duvida sobre dentro do calcado ter diferentes tamanhos,
dependendo do pais. Como todos ja estavam atentos as nossas falas, propusemos
0 seguinte problema: “Qual a relagdo entre o numero do calgado e o tamanho do
Nosso pé? ”.

A partir do problema, entregamos uma folha sulfite e uma régua para cada um
e esperamos eles pensarem sobre. Era nitido o estranhamento dos alunos com
aquela atividade ao observar suas feicbes para a lousa. Entdo uma aluna disse:
‘mas esse problema ndo apresenta dados? ”. Por meio dessa pergunta, pedimos
para que todos retirassem o calcado e desenhassem o contorno do pé na folha
sulfite.

Em seguida, pedimos para que todos utilizassem a régua e tragassem duas
retas no ponto mais alto (ded&do) e no ponto mais baixo (calcanhar) do contorno do
pé. Nesse instante foi automatico todos eles usarem a régua para medir o

comprimento do pé. Por meio do comprimento do pé de cada um, na lousa,
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separamos em uma coluna o numero do calcado e na frente, em outra coluna

anotamos o comprimento do pé da pessoa correspondente, inclusive o nosso.

Tabela 1 — Tamanho do pé

Numeragao Comprimento (cm)
35 23,5
36 22,3
37 24 4
38 24,1
40 26,5
41 26,5
42 27,3
42 27,4
43 27,5
43 28,5

Fonte: Registro da coleta de dados feito com os alunos

Observando a tabela, a primeira decisdo deles foi a de calcular a média aritmética
do comprimento de pé dos calgados de numeracdo 42 e 43, como mostra o
tratamento feito na figura 1 abaixo, com o objetivo de buscar uma singularidade para

o uso de determinado tamanho de calgado.

Figura 1-Tratamento do registro da Tabela 1

Em seguida os alunos, com objetivo de observar o comportamento dos pontos
no plano cartesiano, fizeram a representagcdo grafica determinando a coluna
correspondente ao numero de calgcados como o eixo das abscissas (x), € O

comprimento do pé o eixo das ordenadas (y); como mostra a figura 2 abaixo.
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Figura 2-Registro grafico realizado pelos alunos

Vamos considerar como conversdo 1 a passagem do registro tabular (tabela
1) para o registro grafico (figura 2). Assim, os alunos observaram o comportamento
dos pontos no plano, e verificaram que a representagcao deles dava a ideia de uma
reta crescente. Outra aluna comentou que o objetivo deles era procurar alguma
singularidade para responder o problema, e como os pontos 35 e 36; 37 e 38; 40 e
41; 42 e 43 estavam préximos no plano, poderiam calcular a média dos pontos a fim
de aproximar a uma reta, procedimento que eles chamaram de regressao aritmeética.

E assim fizeram, como mostra o tratamento feito na figura 3 abaixo.

Figura 3 - Tratamento algébrico da Tabela 1 por meio da interpretagéo grafica da Figura 2

Assim, como mostra na figura 3, foi obtido uma nova coluna para (x) e para (y).

Por meio da tabela construida na figura 3, o grupo resolveu tentar aproximar
e verificar se aqueles quatro pontos podiam pertencer a uma funcdo afim,
desconsiderando o erro das aproximacdes que estavam sendo feitas. Entao
resolveram mais uma vez calcular a média aritmética dos pontos mais préoximos,

como mostra o tratamento feito na figura 4 abaixo.

30



XIIl Encontro Sul-Mato-Grossense de Educagdo Matematica
Ponta Pord — Mato Grosso do Sul, 26 a 28 de outubro de 2017

Figura 4 - Tratamento algébrico obtido pelo registro da Figura 3

Os alunos concordaram que com esses dois pontos, determinados por eles
sendo A(36.5, 23.5) e B(41.5, 27), seria possivel determinar a equagao da reta que
poderia representar a funcédo afim para satisfazer o problema. Entao, para encontrar
o coeficiente angular da reta por meio desses dois pontos, os alunos fizeram a

conversdo 2, como mostra a figura 5.

Figura 5 — Registro algébrico obtido pela conversao do registro da Figura 4

As conversdes 1 e 2 sdo consideradas congruentes, pois respeitam as trés
condigbes apresentadas por Duval, pois ambas partem de registros da mesma
natureza, mas com formatos diferentes. Para a realizagao da conversao 1, os alunos
sé precisaram organizar os dados obtidos inicialmente e esbogarem no plano
cartesiano, portanto a informacgao estava mais simples, segundo Rosa (2009), de ser
codificada. A conversao 2, exigiu um maior conhecimento matematico, os alunos
precisaram recorrer a conhecimentos como: par ordenado, representacdo no plano
cartesiano para definir uma fungédo, coeficiente angular da reta, equacéo
fundamental da reta; imagem ,dominio, e representacdo de uma fungao afim
crescente; o erro da funcio por conta de divisbes sucessivas remetendo ao método
numeérico da bissecgdo. Portanto a primeira congruéncia possui um grau menor ao

ser comparada com a segunda.
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Por meio do tratamento do novo registro, e com o valor do coeficiente
definido, os alunos encontraram a equacéo da reta, como mostra a figura 6. Essa
situagdo evidencia a preocupagao apresentada por Duval e Moretti (2012), de que
mais importante ndo € a mudanga do registro, e sim nos tratamentos que poderao
ser feitos no novo registro obtido, pois os alunos puderam encontrar uma fungéo

afim que poderia satisfazer o problema.

Figura 6 — Tratamento algébrico obtido pelo registro da Figura 5

A partir da validacdo dos dados iniciais do problema, os alunos verificaram
que a fungédo y = 0,7x — 2 era uma boa solugédo para o problema, pois chegava a
valores bem proximos dos valores obtidos na coleta de dados, como mostra na

figura 7 abaixo.

Figura 7 — Validagao do problema por meio do modelo encontrado

Contudo, foi verificado por meio dos tratamentos e conversdes ao longo do
desenvolvimento da atividade, que os alunos tinham conhecimento do objeto
matematico que estava presente no decorrer da resolugdo, uma vez que nao houve

necessidade da minha intervengéo.
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Consideragoes Finais

Duval e Moretti (2012) evidenciaram em sua pesquisa a congruéncia e nao
congruéncia na conversao de registros. Segundo os autores, uma conversao é
congruente quando satisfaz trés condi¢des: para cada elemento do registro de saida
existe um outro elemento correspondente no registro de chegada; para cada
unidade significante do registro de saida deve existir uma unidade significante do
registro de chegada; e a forma da apresentagdo do registro de cada uma das
representacdes deve ser respeitada. Desse modo, verificamos que todas as
conversdes realizadas pelos alunos foram congruentes, pois satisfaziam essas
condicoes.

Nessa atividade, os alunos utilizaram registros diferentes para a obtengao de
um modelo que melhor se aproximava dos dados do problema. Por serem alunos da
graduagédo, eles tiveram pouca ou quase nenhuma dificuldade na realizagdo de
conversoes e tratamentos dos registros que foram surgindo no decorrer da atividade.

Outra observacao feita durante a atividade ao ocorrer o tratamento de um
novo registro apds uma conversao foi a importancia apontada por Duval e Moretti
(2012) sobre os tratamentos que poderao ser feitos no registro apés sua mudanca.

Ficou claro durante o desenvolvimento da atividade a diferenca entre o
tratamento e conversao, uma vez que o tratamento ocorre dentro de um mesmo
registro e a conversao € quando ocorre a mudanga de uma registro para outro.

A Modelagem Matematica foi uma alternativa pedagdgica que motivou uma
nova postura nos alunos, pois no inicio houve certo estranhamento e no decorrer da
atividade eles tomaram para si o problema e quase ndo houve minha intervencéo,

inclusive na validacido do modelo obtido.
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Resumo

Este texto tem o objetivo de apresentar a pesquisa que esta sendo desenvolvida no
curso de mestrado em Educacdo Matematica na Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul. Tal estudo busca investigar aspectos epistemolégicos matematicos e
didaticos constituintes da area de formacao de professores na Universidade Federal
de Mato Grosso do Sul, em meados da década de 1980, até entdo, Departamento
de Matematica DMT/CCET, atual Instituto de Matematica (INMA). A partir de nossas
pesquisas, temos o intuito de constituir um documento histérico para o estado de
Mato Grosso do Sul, para a instituicdo a qual o curso era vinculado e para o
programa de Pds-Graduagao, além de contribuir para futuras pesquisas e estudos
voltados a area de Educacdo Matematica Escolar. A fundamentacido teodrica
metodoldgica é relacionada a historia cultural, que tem como autores, por exemplo,
Dominique Julia (2001), Roger Chartier (2016), André Chervel (1990) e Alain
Choppin (2004).

Palavras-chave: Formacao de professores; Livros; Historia.

1. Introducgao

Neste texto buscamos apresentar as principais caracteristicas relacionadas a
pesquisa que estamos desenvolvendo. Em um primeiro momento, farei uma breve
apresentacado sobre minha trajetéria até aqui e o grupo de pesquisa o qual estou

inserida.
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Formada em matematica — licenciatura pela Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul, no ano de 2016, desenvolvi o interesse em continuar estudando a
area de Educacao Matematica apds uma breve experiéncia com a pesquisa. A area
a qual estou inserida, no Programa de Pdés-Graduagédo em Educacdo Matematica,
trabalha com a histéria da Educacdo Matematica Escolar, sendo este o Grupo de
Estudo e Pesquisa em Histdria da Educagao Matematica Escolar (GEPHEME).

Apoés algumas reunides, tanto com grupo, quanto com minha orientadora,
Edilene Simbes Costa dos Santos, defini meu problema de pesquisa, este que por
sua vez recebe o titulo: Bases epistemolégicas matematicas e didaticas de
constituigdo da area de Educagdo Matematica na Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul. Nosso projeto busca investigar aspectos epistemoldgicos e didaticos
constituintes da area de formacéo de professores na Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul, em meados da década de 1980, a partir do, até entdo, Departamento
de Matematica DMT/CCET, atual Instituto de Matematica (INMA). Assim, nosso
problema de pesquisa é constituido da seguinte forma: quais eram as bases
epistemoldgicas matematicas e didaticas de constituicdo da area de Educagéo
matematica na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul? Para que pudéssemos
responder esta questdo, desenvolvemos nosso objetivo geral: Identificar elementos
histéricos relativos as bases epistemolégicas matematicas e didaticas de
constituicdo da area de Educacdo Matematica na Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul, no contexto da década de 1980. Para explicitar esse objetivo
elaboramos trés objetivos especificos:

1) Analisar depoimentos de professores, que constituiam o corpo docente e
discente, da area de Educacdo Matematica na Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul na década de 1980.

2) Analisar livros, de educagao matematica e de ciéncias, que eram utilizados
na area de Educacdo Matematica na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
na década de 1980.

3) Identificar aspectos metodoldgicos didaticos e as bases epistemoldgicas
matematicas no “livro” ndo publicado, elaborado pelos professores Luiz Carlos Pais
e José Luiz Magalhaes de Freitas, na década de 1980.

Essa pesquisa justifica-se na possibilidade de contribuir com elementos para
a focalizagdo de aspectos histéricos do ensino de matematica na microrregido de

Campo Grande bem como da veiculagao de concepgdes de educacdo matematica
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presente também no curso de pds-graduacdo em Educacdo Matematica desta

universidade.

2. Conhecendo a pesquisa

A partir da curiosidade em estudar como se dava a formacao de professores
na area de Educacdo Matematica na cidade de Campo Grande na década de 1980,
propomos o projeto. Nosso objetivo € pesquisar as bases epistemoldgicas que eram
utilizadas e como se davam as praticas docentes nesse periodo no Departamento
de Matematica. O professor Luiz Carlos Pais, teve grande influéncia na escolha do
tema e do periodo em estudo, pois na época, constituia parte do corpo docente do
Departamento, assim, contribuiu previamente com materiais que serviam de apoio
tedrico para as aulas e que irdo compor fragmentos da pesquisa além de algumas
breves falas sobre como eram as praticas no curso de Licenciatura em Matematica
no Departamento nessa época.

O periodo que escolhemos para investigar, década de 1980, esta relacionado
a implantagdo do curso de Licenciatura plena em Matematica, do entéo
Departamento de Matematica DMT/CCET, atual Instituto de Matematica (INMA) em
1981, na cidade de Campo Grande e reconhecido em abril de 1984. Ainda na
década de 80, os professores que ministravam as disciplinas do departamento, e
que aceitaram nosso convite para contribuir com a nossa pesquisa, se ausentaram
do Brasil para cursar o Doutorado na Franca. S&o eles os professores Luiz Carlos
Pais e José Luiz Magalhdes de Freitas, que, quando retornaram a Mato Grosso do
Sul, traziam experiéncias, metodologias e teorias com perspectivas diferentes das
que trabalhavam anteriormente. Nesse trabalho, analisaremos as bases
epistemoldgicas matematicas e didaticas no periodo que antecede suas viagens a
Franca. Além da contribuicdo dos entdo docentes da época, convidamos a
professora Marilena Bittar, atualmente docente no INMA, para nos ajudar a compor
nossa pesquisa com mais riquezas e detalhes. Em meados da década de 80,
Marilena compunha o corpo discente do Departamento de Matematica.

Constituem como fontes do nosso trabalho, além dos depoimentos dos
professores, os materiais didaticos por eles produzidos durante a década de 1980 no
Departamento de Matematica, bem como os tedricos e autores de livros didaticos

que os fundamentaram nesse periodo
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3. Fundamentos Teoéricos-Metodolégicos

O método de pesquisa do grupo, GEPHEME (Grupo de Estudo e Pesquisa
em Histéria da Educagao Matematica Escolar) e a realizagdo de nossas analises, se
baseiam em aspectos historicos da Educacdo Matematica tendo por referéncia a
Histéria Cultural a partir dos pressupostos tedricos de Bloch (2001), diante do
meétodo critico. Também utilizaremos autores fundamentais em nossa pesquisa:
Dominique Julia (2001), Roger Chartier (2016), André Chervel (1990) e Alain
Choppin (2004).

Dentre os tedricos, citamos Dominique Julia (2001), cuja base de estudos é
composta por pesquisas na area da histéria da educacado, que abordam a cultura
escolar como objeto histérico. Este primeiro tedrico dara embasamento, de forma
importante, com relagdo as necessidades que surgirdo no decorrer do trabalho, pois
0 entdo objeto de pesquisa esta voltado a cultura escolar, no caso, da Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul na década de 1980. Julia se apresenta forte, ao
defender que, para que se entenda a cultura escolar, é necessario estudar e analisar
as relagdes conflituosas ou pacificas que a ela pertencem.

O historiador francés Alain Choppin (2004), que contribuira para pesquisa a
partir de seus estudos sobre a relacao existente entre o historiador e o livro didatico.
Choppin, tera grande contribuicdo para andlise de dois, dos trés objetivos, da
dissertagdo: 1) Analisar livros, de educagdo matematica e de ciéncias, que eram
utilizados na area de Educacdo Matematica na Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul na década de 1980. 2) Identificar aspectos metodoldgicos didaticos e
as bases epistemologicas matematica, no “livro” ndo publicado, elaborado pelos
professores Luiz Carlos Pais e José Luiz Magalhdes de Freitas, na década de 1980.

André Chervel (1990), francés e Doutor em Letras, contribuira para nossa
pesquisa com aspectos relacionados a Histéria das disciplinas escolares, que terao
enfoque nas reflexdes sobre um campo de pesquisa. Os principais pontos
apresentados pelo autor sdao com relagdo: a nocado de “disciplina escolar”; as
disciplinas escolares, as ciéncias de referéncia e a pedagogia; o objeto da histoéria
das disciplinas escolares; as finalidades do ensino escolar; os ensinos escolares; os
constituintes de uma disciplina escolar; a aculturagao escolar dos alunos; disciplinas

escolares e educacgao: problemas de distribuicdo. A partir do que Chervel nos
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apresenta com relagéo as disciplinas escolares no geral, seremos responsaveis em
adapta-las a area de Educacao Matematica.

O francés Roger Chartier (2016) tera grande contribuicdo em nossa pesquisa
através dos aspectos da nova histéria cultural. O teédrico € vinculado a atual escola
dos Annales, que por sua vez, se trata de um movimento historiografico com énfase
em utilizar de métodos das ciéncias sociais e histéria. Para compreender os
pressupostos tedricos da escola dos Annales, Fundada por Lucien Febvre e Marc
Bloch em 1929, buscamos embasamento no livro de Peter Burke (1997), que recebe
o nome de A Escola dos Annales: 1929-1989, a qual tem sua trajetoria dividida em
quatro fases, esta que, por sua vez, se encontra Chartier, na quarta geracdo de
historiadores. A proposta dos criadores da escola dos Annales era ir além da
posposta positivista da histéria. Assim, foram substituidos os acontecimentos de
pouca duragao pelos de longa duragdo, com o intuito de compreender a civilizagéo e
as mentalidades. Os principais conceitos tratados na escola dos Annales s&o: micro-

histéria, historia das mentalidades, nova histéria e longa duragao.

4. Caminhos da pesquisa

A metodologia de trabalho caminhara por meio dos objetivos especificos para
que possamos responder ao nosso problema de pesquisa. No primeiro deles, nossa
proposta € entrevistar os professores que constituiam o corpo docente do
Departamento de Matematica (CCET) em meados da década de 1980, hoje Instituto
de matematica (INMA). Assim, formularemos questbes a serem feitas aos
entrevistados, as quais tém o objetivo de investigar quais eram as suas praticas na
época, os materiais adotados e suas influéncias pedagogicas. Por exemplo, a troca
de experiéncias entre colegas com relagdo as formas de ensino e aprendizagem.
Gostariamos de compreender de que maneira o contexto social e politico do estado
e do Pais influenciavam em suas praticas. Quais eram os obstaculos e dificuldades
que esses professores encontravam enquanto trabalhavam com formacdo de
professores, tanto aqui na cidade de Campo Grande como em outras cidades do
interior? Nesse momento, temos o interesse de entrevistar também a professora
Marilena Bittar.

Para nos orientar na compreensdo de como se davam as experiéncias e as

praticas de ensino e de aprendizagem dos professores do Departamento nessa
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época, apos realizagao das entrevistas, faremos uma analise sobre as informacdes
que nos foram cedidas, também, buscaremos organiza-las de forma que nos guie
para realizagdo dos demais objetivos. Serdo feitas transcri¢des, as quais deverao
ser apresentadas aos professores entrevistados, a fim de que os mesmos autorizem
os conteudos contidos nelas. Nossa proposta € estabelecer um didlogo sincero entre
nossa pesquisa e estes profissionais, pois, com isso, podemos ter mais riqueza nos
detalhes dos acontecimentos. Além disso, deixamos em aberto a possibilidade de ter
mais um nome integrante a nossa lista de entrevistados. A partir das entrevistas,
talvez possamos encontrar outro personagem importante dessa historia.

Na realizagdo do segundo objetivo especifico, esperamos reunir os principais
livros definidos nas entrevistas com os professores, cerca de trés ou quatro livros de
autores diferentes, os quais examinaremos a luz dos nossos pressupostos teéricos
na direcdo da investigagdo das bases epistemoldgicas matematicas e didaticas.
Sempre sera mantido foco na forma com que compreendiam a questao do ensino e
aprendizagem nesta area. Tal andlise sera fundamental para a realizagdo do
proximo objetivo especifico.

Apos as entrevistas e analise dos livros adotados pelos professores do
Departamento de Matematica a época, estaremos com as informacdes necessarias
para realizar a ultima etapa de investigagao. A fim de cumprir com o terceiro objetivo
especifico, buscaremos identificar como eram abordados assuntos relacionados a
matematica e a didatica da matematica. Nossa fonte de pesquisa sera o “livro”
elaborado pelos professores da area de educacdo Matematica na Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul na década de 1980. O “livro” em questdo, € um
material fisico, ndo publicado, cedido a nossa pesquisa, pelos professores Luiz
Carlos Pais e José Luiz Magalhaes de Freitas. O propdsito nesse “livro”, a principio,
era de reunir aspectos que os professores consideravam importantes de serem
ensinados. Contamos com os conteudos das entrevistas e das analises dos livros
para compreender quais eram as bases epistemoldgicas presentes no “livro” escrito
pelos professores, através das atividades e textos explicativos contidos neste.

Outro material que consideramos importante em nossa pesquisa e que
contribuira para o seu desenvolvimento, é o conjunto das revistas pedagogicas que
passaram a ser escritas também nesse periodo. As mesmas eram elaboradas pelos
professores do entdo Departamento de Matematica. Além disso, estes recebiam

propostas de outros Departamentos de Matematica no Brasil todo, a fim de publicar
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nas revistas. Nosso objetivo é reunir algumas edi¢des da época e comentar sobre
elas em nossas entrevistas, a fim de que os professores contribuam com
informagdes sobre as mesmas.

Com relagdo aos registros, usaremos o gravador de voz como auxilio nas
entrevistas que, posteriormente, serdo digitalizadas no computador. As analises
também deverao ser digitalizadas em documentos, além de contar com o auxilio do
caderno de campo.

O interesse em pesquisar sobre as bases epistemoldgicas matematicas e
didaticas iniciais da area de Educacdo Matematica na Universidade Federal de Mato
Grosso do sul, esteve presente desde o momento em que tal problema foi proposto.
O fato de pesquisamos na mesma universidade a qual estamos inseridos hoje como
pesquisadores, € de grande privilégio. Podemos contar com a contribuigdo de todos
0S personagens que irdo compor nossa historia.

5. Resultados da Pesquisa (Parciais ou Finais)

No presente momento, nossos resultados parciais de pesquisa encontram-se
em algumas analises feitas no ‘“livro”, ndo publicado, Atividades em Educagéo
Matematica, escrito pelos professores José Luiz Magalhdes de Freitas e Luiz Carlos
Pais, na década de 1980. Tal analise tem importancia tanto para elaboragcdo das
questbes da entrevista, que devera acontecer no proximo més, quanto para que
possamos identificar e analisar os livros que eram usados como base tedrica pelos
professores no Departamento de Matematica na década de 1980.

Além disso, foi iniciado o processo que chamamos de bibliografia didatica,
ndao apenas no “livro” ndo publicado, mas também, nas revistas do LEMA desta
época. Este processo busca apresentar em detalhes informacdes referentes aos

materiais.
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Resumo

Neste artigo buscamos analisar como um livro do 3° ano do ensino fundamental
explora a operagado de multiplicacdo na tematica de calculo mental. Este artigo é
parte da pesquisa de mestrado em andamento no Programa de Pds-Graduagao
em Educacdo Matematica da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul e esta
vinculada ao Grupo de Pesquisa em Didatica da Matematica (DDMat). Assim,
trazemos apontamentos que fazem do livro didatico um material relevante no
ensino de matematica e algumas consideragdes sobre a perspectiva de calculo
mental utilizada na analise. Também apresentamos brevemente elementos do
nosso referencial tedrico-metodolégico que permitem os direcionamentos da
nossa analise. Na analise, trazemos as atividades da operagcdo de multiplicacédo
que se relacionam com o calculo mental e algumas consideragdes a respeito da
abordagem.

Palavras-chave: Calculo mental; Livro didatico; Multiplicacao.

1. Introducgao

A agao de calcular € inerente ao sujeito desde os seus primeiros anos e
pode ser notada nas situacdes corriqueiras com que se deparam as criangas.
Dessa forma, calcular mentalmente € uma habilidade que deve ser desenvolvida

e explorada desde os primeiros anos do ensino fundamental, visto a relevancia de
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sua utilidade no dia-a-dia, que vai desde uma estimativa do valor de uma compra
no supermercado a estratégias mais complexas empregadas na resolugcéo de
contas.

Dessa forma, o calculo mental é o tema central deste artigo, com foco na
operacao de multiplicacdo. A escolha faz parte da pesquisa de mestrado em
andamento no Programa de Poés-Graduagdo em Educagdo Matematica da
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, que tem como objetivo analisar
como o calculo mental € proposto em uma colecido de livros didaticos dos anos
iniciais.

Assim, em um primeiro momento trazemos algumas pontuagdes acerca da
relevancia do livro didatico, a relagado do calculo mental com este material e como
estamos considerando o calculo mental em nosso trabalho. Posteriormente,
apresentamos brevemente alguns elementos da Teoria Antropolégica do Didatico
que € nosso aporte tedrico e metodoldgico para a analise.

No préximo tépico, falamos sobre o livro didatico em questdo e mostramos
algumas atividades da operagao de multiplicagédo que estdo relacionadas com a
preparagao do calculo mental. A partir das atividades presentes no livro didatico,
procuramos analisar como a habilidade em questédo € desenvolvida neste material
e quais as escolhas feitas pelos autores que contribuem para o desempenho da
habilidade no que diz respeito a operacao de multiplicacdo. Por fim, apontamos
algumas observagdes acerca das atividades relacionadas a habilidade do calculo

mental com relacéo a esta operagao.

2. O livro didatico e o calculo mental

O livro didatico € um dos materiais mais utilizados como recurso nas
escolas publicas brasileiras. Este material é utilizado por professores e alunos de
todo o pais, pois no Brasil contamos com o apoio de um programa do governo, o

Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). Neste sentido,

outra funcdo que tem sido muitas vezes realizada pelo livro didatico é a
de levar para a sala de aula as modificagbes didaticas e pedagdgicas
propostas em documentos oficiais, assim como resultados de pesquisas
sobre a aprendizagem da Matematica.(BRASIL, 2015, p.19)
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O PNLD é um programa que avalia e distribui livros didaticos de forma
gratuita para os educandos e educadores da rede publica de ensino., no Guia do
PNLD s&o publicadas resenhas das cole¢cbes aprovadas e alguns critérios que

foram avaliados. Sobre o calculo mental, o Guia do PNLD 2016 afirma que

o trabalho com o calculo mental tem procurado desenvolver,
nos alunos, a capacidade para efetuar operacdes de modo mais rapido e
independentemente do emprego dos algoritmos convencionais ou do uso
da calculadora. (BRASIL, 2015, p. 32)

Ainda segundo o Guia o calculo mental é uma habilidade que tem sido
evidenciada pelos autores de livros didaticos, estando principalmente ligada as
estratégias de composicdo e decomposicdo, aditiva e multiplicativa e as
propriedades das operacdes de adicdo e multiplicacdo. Cabe aqui lembrar que
estamos tratando de livros dos anos iniciais do ensino fundamental, uma vez que
de acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) o calculo
mental deve ser desenvolvido nos primeiros anos do ensino fundamental. Pois, é
nesta etapa escolar que o repertério dos numeros e operagdes, bem como as
regularidades do sistema de numeragédo decimal estdo sendo construidos. No
entanto, é fato que a escola evidencia o trabalho e desenvolvimento do calculo
escrito (GUIMARAES, 2009; ANANIAS, 2010).

Para tanto, cabe aqui falar o que estamos considerando como calculo
mental em nossa pesquisa. Corroboramos com a perspectiva de Parra (1996) que
entende o céalculo mental como “o conjunto de procedimentos em que, uma vez
analisados os dados a serem tratados, estes se articulam, sem recorrer a um
algoritmo preestabelecido para obter resultados exatos ou aproximados” (PARRA,
1996, p.195).

Dessa forma, consideramos que um algoritmo mesmo quando executado
mentalmente n&o é calculo mental, pois segue uma sequéncia de regras em uma
ordem, consequentemente n&do mobilizando estratégias. O uso de registro escrito
também faz parte do processo de calcular mentalmente quando utilizado como
auxilio para lembrar resultados parciais. Cabe ressaltar que esta € a mesma
perspectiva adotada pelas autoras do livro a ser analisado. Em nosso proximo
tépico, apresentamos de forma breve alguns elementos tedrico e metodoldgico

gue nos auxiliam na analise dessas atividades.
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3. Teoria Antropoloégica do Didatico

A Teoria Antropolégica do Didatico, desenvolvida por Chevallard (1999),
apresenta como principal postulado que toda atividade humana, dentre elas as
atividades matematicas, podem ser descritas por meio do modelo praxeoldgico.
Tal modelo é composto por tipos de tarefas, técnica, tecnologia e teoria,
respectivamente representados pelo quarteto [T, 1, 6, ©].

A relacdo que se da entre estes elementos € que dada uma tarefa t que
pertence a um tipo de tarefa T, existe uma técnica t que resolve aa tarefa do tipo
T. Esta técnica ¢é justificada e validada pela tecnologia 6, que por sua vez também
€ esclarecida e fundamentada pela teoria ©. A tarefa t1: 50 — 20 € uma tarefa que
pode pertencer ao tipo de tarefa Ty: Subtrair dezenas exatas, considerando
dezenas exatas os numeros que possuem uma quantidade exata da de dezenas
como 10, 20, 30 e assim por diante. A técnica (t1) que resolve tarefas deste tipo
pode ser operar com o algarismo das dezenas e manter o zero a direita, ou seja,
para resolver ty basta fazer 5 — 2 = 3 e como sdo 3 dezenas, mantemos o zero a
direita tendo 30. A tecnologia é referente as propriedade da operagdo que
permitem que tal raciocinio seja valido.

Neste sentido, acerca da atividade matematica Chevallard (1999) propde
duas organizagdes: a organizagdo matematica que é referente a matematica
presente e é analisada por meio do quarteto praxeoldgico, e, a organizagao
didatica que é referente a forma com a qual o conhecimento matematico é
sistematizado e pode ser analisada tanto pelo quarteto quanto pelos momentos
didaticos. Chevallard (1999) ainda separa as atividades matematicas em dois
blocos: o bloco do saber-fazer que é composto pelos tipos de tarefas e técnicas,
[T, 1], e 0 bloco do saber, representado pelo par [8, O].

Assim, em nosso trabalho, apresentaremos algumas tarefas — que
classificamos em tipos de tarefas referentes a operacdo de multiplicacdo -,
técnicas e quando presentes tecnologias e teorias que estdo relacionados com a
preparagao e desenvolvimento do calculo mental. Com relagdo a organizagao
didatica evidenciamos as escolhas didaticas das autoras com foco no calculo

mental.
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Cabe ressaltar que a praxeologia é sempre relativa a uma instituigdo, que
entende-se como uma organizagdo que define praxeologias (CHEVALLARD,
1999, CORREA DA COSTA, 2016). Assim, em nosso trabalho realizamos uma
analise praxeologica da atividade de calculo mental, referente a operagéo de

multiplicagéo, na instituicao livro didatico.

4. Atividades de multiplicagcao relacionadas com o calculo mental

Nesta secdo apresentaremos algumas tarefas presentes em um livro
didatico que contribuem com o desenvolvimento do calculo mental no que diz
respeito a operacdo de multiplicacdo. Na pesquisa de mestrado em andamento,
analisamos os 5 livros que compdem a colecado Novo Bem-me-quer referente aos
anos iniciais do ensino fundamental. A colecdo foi escolhida a partir de uma
analise no Guia do PNLD buscando nas resenhas a obra que mais tivesse a
habilidade evidenciada. Neste artigo optamos por realizar a analise da operagao
de multiplicagdo no livro do 3° ano do ensino fundamental, pois € neste momento
que as autoras propdem secdes especificas para o calculo mental referente a
esta operacao.

A operacgao de multiplicacao foi introduzida no livro do 2° ano, onde foram
trabalhadas a tabuada dos numero 2, 3, 4 e 5, as no¢des de dobro e triplo. Dessa
forma em um primeiro momento, as autoras buscam retomar qual o significado da
multiplicagdo com somas sucessivas e ostensivos que devem ser representados
por uma multiplicagdo. Na sequéncia as tabuadas ja vistas e nogbdes de dobro e
triplo sao retomadas.

As tabuadas de outros numeros sao apresentadas como relagdes de dobro
como ado 3 e 6, 5 e 10. Para explorar as tabuadas do 5 e 10 as autoras optaram
por utilizar o dinheiro visando incentivar a necessidade de memorizar a tabuada.
Para tanto cabe aqui questionarmos a importancia da tabuada na execug¢ao do
calculo mental. A memorizagdo é um fator relevante para o desenvolvimento da
habilidade mas, trata-se da memorizacdo com compreensido. Dessa forma, a
pessoa realiza tantas vezes a mesma atividade que memoriza a forma de fazer e
sabe o motivo de estar resolvendo a atividade de tal forma. Além disso, a

compreensao acerca de um procedimento permite elaborar outras estratégias um
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tanto mais complexas e que fazem necessario a disposi¢cao de alguns resultados
na memoria para maior agilidade.

Assim modelamos como T1: Multiplicar dois numeros que estdo entre 1 e
10. Recorrer a tabuada € a técnica,ty ,que resolve as tarefas do tipo T¢ neste
momento. Posteriormente um jogo que visa a exploragado da tabuada é proposto
de forma que...

Em seguida, a formalizagdo da multiplicagcdo é feita apresentando os
termos da multiplicagéo e, as demais tabuadas (7, 8 e 9) sdo apresentadas para
que os alunos completem as multiplicacbes. Chamamos atencao para técnica

apresentada para a tabuada do 9 (Figura 1), que faz o uso dos dedos das méos.

Ve

Maria usa um truque para fazera = 3 :
E facil saber a
tabuada do 9. = i

\v m
S
&)

Imagine seus dedos numerados... Outro exemplo: se
quiser 7 X 9, dard 63.
Agora tente vocé. E facil,
divertido e util!

Veja um truque.

Heque Bum

Se quiser 3 X 9, P _
abaixe o dedo 3. ; l depois
a“\e = ~A A
Dard 27, pois ficaram m(‘\n Vs &
2 dedos antes do e
dobrado e 7 depois. |\ [ |

Figura 1: Apresentagéo da técnica da tabuada do 9
Fonte: BORDEAUX et al, 2014, p.212

A sobrecontagem com os dedos das maos € uma técnica relevante para o
desenvolvimento do calculo mental (GUIMARAES, 2009), utilizada nas operagbes
de adicdo e subtracdo. Em vista disso, evidenciamos a técnica (12) que resolve
especificamente a tabuada do 9, multiplicar um namero por 9, que € uma tarefa
do tipo T4, pois esta ao alcance das criangas recorrer a técnica em qualquer
momento. Tal técnica consiste em abaixar o dedo correspondente ao numero que
se quer multiplicar por 9, e ver o numero que é formado pelos dedos que ficam

levantados, assim como vemos na Figura 1. No entanto esta € uma técnica que
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tem seu alcance limitado, pois funciona apenas para a tabuada do 9.
Posteriormente, sdo propostas varias situagdes buscando o emprego da tabuada.

Precedendo a primeira secido de calculo mental, é proposta a multiplicagcao
de dezenas e centenas exatas visando o trabalho com a técnica que é

apresentada (Figura 2).

Isso € o mesmo que )
4 x 3 dezenas = 12 dezenas = ; /

=120. e ( @).:.

i ) F 4
Igrane

Figura 2: Multiplicacdo de uma dezena exata
Fonte: BORDEAUX et al, 2014, p.217

Assim, a multiplicacdo em questao classificamos como do tipo T», tal que,
To: Multiplicar dezenas ou centenas exatas por numeros de um algarismo. Vemos
que as autoras propdem a associagao do numero 30 a quantidade de dezenas
que o compode, dessa forma retornamos a tabuada.

Na secao de calculo mental trabalha-se a técnica para resolver as tarefas
que visam multiplicar um numero de um algarismo por um numero de 2 ou 3
algarismos (T3). Na Figura 3, vemos a apresentagao da técnica (t3) que resolve as
tarefas do tipo T3, e consiste em decompor um dos fatores em dezenas e unidade

e aplicar a propriedade distributiva.

Ajude Lucas a calcular o preco do fogdo de 4 bocas completando o es-
quema abaixo.

Henrique Brum

2X 74
2X ™ = ¥ = TN

> 0 4 ] 148
IR & = o8 =

Figura 3: Apresentagao da técnica da t;
Fonte: BORDEAUX et al, 2014, p.219
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Posteriormente, as autoras propdem uma sequéncia de tarefas como a
apresentada na Figura 3, com o objetivo de treinar a técnica 1;. Tal técnica esta
estritamente relacionada com o calculo mental por possibilitar uma maneira mais
simples de realizar a multiplicacdo, uma vez que recorre essencialmente recorre a
tabuada e a adicao.

No livro do 3° ano, foi somente abordada a multiplicagdo em um capitulo,
com as tarefas e técnicas que enunciamos até o momento. Notamos que as
técnicas e tarefas obedecem a uma sequéncia que privilegia que novas técnicas

sejam elaboradas a partir do que foi visto anteriormente.

5. Consideragoes

O célculo mental € uma habilidade que deve ser desenvolvida no sujeito
desde o seu contato com os numeros e operacoes, visto a sua importancia em
situagdes do dia-a-dia. Assim, neste artigo apresentamos uma pequena parte da
pesquisa de mestrado em andamento que tem como objetivo analisar como o
calculo mental é ensinado em uma colecao de livros didaticos referentes aos anos
iniciais do ensino fundamental. Pois consideramos que o livro didatico é um
material de suma importancia para professores e alunos no processo de ensino e
aprendizagem.

Para tanto, optamos por olhar quais atividades referentes ao calculo
mental, em particular a operagao de multiplicacdo, sdo propostas visando que
seja possivel realizar multiplicagdes mentalmente. Identificamos um total de 3
tipos de tarefas e 3 técnicas distintas, que favorecem o desenvolvimento do
calculo mental com relacédo a operagao em questao.

Notamos que apdés uma retomada do que foi introduzido no volume
anterior, as tarefas centram-se na tabuada e na estratégia de decomposigéo. Por
fim, com relacdo as escolhas realizadas pelas autoras, foi possivel perceber que o
uso do dinheiro e dos dedos das méaos foram evidenciados como parte das
técnicas apresentadas. No entanto, a forma como sdo abordadas as técnicas nao
permite que o aluno tenha autonomia, uma vez que as tarefas sao apresentadas

junto com as técnicas, que depois deve apenas ser exercitadas.
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Resumo

Neste artigo, buscamos investigar as possiveis mudangas na conscientizagado dos
alunos em relagdo ao combate a dengue por meio de uma atividade de
Modelagem Matematica, mudancas essas, verificadas por meio de mapas
conceituais. Estamos considerando, neste trabalho, modelagem matematica como
uma estratégia para o ensino e aprendizagem de matematica que vem
conquistando espaco no ambito da educacdo matematica e das salas de aulas
em todos os niveis de ensino e os mapas conceituais de acordo com Ausubel. A
pesquisa aconteceu com alunos do sétimo ano do ensino Fundamental de uma
escola privada do interior do Mato Grosso do Sul.

Palavras-chave: Educagdo Matematica, Modelagem Matematica, Mapas
Conceituais.

1. Introdugao

No ambito da Educagdo Matematica e do ensino e aprendizagem da
Matematica em sala de aula, sdo muitas as discussdes em torno de qual o papel
da escola em formar cidadaos criticos e que saibam tomar decisdes.

Os Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 2008) na area da
Matematica ressaltam a importdncia de um ensino que possa desenvolver a
capacidade de comunicagado, a resolucdo de problemas, tomada de decisdes,

criacdo e aperfeicoamento de conhecimentos, necessarios para a construgao da
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cidadania numa sociedade cada vez mais voltada para a tecnologia e o trabalho
cooperativo.

Tais documentos possuem objetivos referentes ao ensino de Matematica,
defendem um ensino que possibilite uma aprendizagem contextualizada aos
alunos, de forma que possam relacionar os conhecimentos Matematicos com
outras situacgdes, incluindo as atividades do dia-a-dia, ou de situacdes reais em
geral; analisar e valorizar informagdes oriundas de diversas fontes, usando a
Matematica para formar opinido prépria que lhes permita uma expressao critica
sobre os problemas da Matematica, e de outras areas do conhecimento.

Neste sentido, acreditamos na utilizagdo da Modelagem Matematica como
alternativa pedagogica, em que pode ser percebida como elemento que relaciona
a realidade e o conteudo matematico a ser ensinado. Objetivos esses que estédo
estabelecidos pelos PCN (Brasil, 2008), ou seja, os alunos precisam utilizar os
conceitos e procedimentos matematicos para resolver problemas e compreender
fendbmenos, envolvendo outras areas do conhecimento.

Neste sentido, ao fazer relagdes entre os conteudos e entre esses e
outras areas do conhecimento podendo assim atribuir significados as variaveis
envolvidas e favorecendo a aprendizagem da Matematica. “Além da motivagéo
que o assunto abordado pode gerar, o aluno pode ver as diferentes facetas da
Matematica de forma contextualizada, percebendo sua importancia” (Franchi,
2007, p. 181).

Neste contexto, nossa investigacdo se encaminha no sentido de verificar as
possiveis mudancgas na conscientizacdo dos alunos em relacdo ao combate a
dengue por meio de uma atividade de Modelagem Matematica.

Para tanto, desenvolvemos atividades de modelagem matematica em uma
turma do 7° ano de uma escola Privada da cidade de Ponta Pora, Mato Grosso do
Sul. Utilizamos mapas conceituais como uma ferramenta para analisar as
possiveis mudancas ocorridas a partir do conhecimento sobre como se dava a
proliferacdo do mosquito.

Neste trabalho vamos utilizar a concepg¢ado de modelagem matematica de
acordo com Almeida e Brito (2005 a, p.487), ou seja como sendo uma alternativa
pedagogica na qual fazemos uma abordagem, por meio da Matematica, de um

problema nao essencialmente matematico.
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2. Modelagem Matematica

Na literatura, encontramos diferentes caracteriza¢cdes sobre Modelagem®. Para
Bassanezi “a modelagem consiste na arte de transformar problemas da realidade
em problemas matematicos e resolvé-los, interpretando suas solugcbes na
linguagem do mundo real”’. (BASSANEZI, 2002, p.16) Neste sentido, € uma
possibilidade para que o ensino de Matematica possa ser interessante, util,
estimulante de forma a possibilitar aos alunos melhor compreensdo dos
conteudos matematicos. Desta forma, a Modelagem Matematica pode propiciar
aos estudantes o estabelecimento de conexdes entre Matematica e realidade.

Numa visado semelhante D “Ambrosio (1986) trata a Modelagem Matematica
como uma forma de interacdo do conteudo de sala de aula com questdes reais.
De acordo com o autor a modelagem €& um processo rico para encarar situagdes
reais e alcangar a solugdo efetiva do problema que, de modo geral, ndo é
matematico.

Para Barbosa a Modelagem propicia “um ambiente de aprendizagem no qual
os alunos sao convidados a indagar e/ou investigar, por meio da matematica,
situagbes com referéncia na realidade” (BARBOSA, 2001, p.31). Um ambiente
favoravel a discussdo, que vai além das praticas da sala de aula, dinamizando o
ensino e aprendizagem e ofertando aos alunos condigbes de uma formacgéo
matematica mais critica.

Neste trabalho usamos a concepcdo de Almeida que concebe a

Modelagem Matematica como:

[...] uma alternativa para o ensino e aprendizagem da
Matematica escolar, que pode proporcionar aos
alunos oportunidades de identificar e estudar
situacbes problema de sua realidade, despertando
maior interesse e desenvolvendo um conhecimento
mais critico e reflexivo em relacdo ao contetdo da
Matematica. (ALMEIDA e DIAS, 2004, 25)

Essas diferentes concepgbes que existem para modelagem matematica,
diferenciam-se, principalmente em relagdo ao objetivo principal do
desenvolvimento da atividade, mas é consenso entre os estudiosos da area, que

defendem o uso da alternativa em sala de aula, que trabalhar com atividades de
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modelagem matematica pode levar o aluno a uma participagdo ativa em sua

propria aprendizagem, fazendo um elo entre as “matematicas”.

3. Mapas Conceituais: Algumas Consideragoes

As técnicas de elaboragao dos Mapas Conceituais foram desenvolvidas por
Joseph Novak e trata-se de uma ferramenta para organizar e representar
conhecimento (NOVAK, 1977). Eles s&o utilizados como uma linguagem para
descricdo e comunicagao de conceitos e seus relacionamentos.

O objetivo que levou Novak a idealizar os mapas conceituais era o de
instrumentalizar a teoria da aprendizagem significativa de David P. Ausubel. Para
Novak, os mapas conceituais sdo ferramentas para organizar e representar a
estrutura dos conceitos e suas relacdes, e isso seria possivel mediante a forma
de representacdo dos mapas, com os conceitos sendo ligados mediante
proposi¢cdes, que para Novak eram frases que se tornavam declaragbes
significativas.

Segundo David Ausubel o ser humano constroi significados de maneira
mais eficiente quando considera inicialmente a aprendizagem das questdes mais
gerais e inclusivas de um tema, ao invés de trabalhar inicialmente com as
questbes mais especificas desse assunto: “O fator isolado mais importante que
influencia a aprendizagem € aquilo que o aprendiz ja conhece. Descubra o que
ele sabe e baseie nisso 0s seus ensinamentos.” (Ausubel et al., 1980)

De acordo com Moreira e Buchweitz, (1993), Mapas Conceituais
constituem diagramas que representam conceitos e relagbes entre esses
conceitos. Os conceitos sédo representados por palavras normalmente colocados
em elipses ou retangulos. A relagdo entre dois conceitos é representada por uma
linha. Uma palavra ou frase pode ser colocada sobre esta linha para explicitar a
relagdo entre os conceitos unidos. Quando sdo usadas flechas para unir os
conceitos significa que a palavra que os une indica uma relagdo que ocorre
principalmente em um sentido, ou que representa uma relacdo de sobre
ordenacgdo (o conceito novo € mais geral).

Uma das possibilidades para o uso de Mapas Conceituais € que podemos

usa-los em avaliagdo dos processos de aprendizagem, verificar o conhecimento
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do individuo em relagdo ao que ele ja sabe, e, avalia-lo a partir das construgdes
conceituais que ele conseguir criar, isto €, como ele estrutura, hierarquiza,
diferencia, relaciona, discrimina e integra os conceitos.

Tendo em vista que os mapas sao representagdes explicitas da estrutura
cognitiva, podemos ter uma imagem bem proxima do conhecimento prévio de
quem os constrdi que é o ponto de partida para a aprendizagem. Além disso, por
meio da observagao de diferentes imagens (ou seja, seus diferentes mapas), das
etapas desse processo, podemos seguir o desenvolvimento cognitivo do aluno,
com chances de podermos instiga-los na melhoria das respostas dado por ele.

Segundo Moreira e Buchweitz (1993), os Mapas Conceituais podem ser
utilizados na representacao de relagdes entre os conceitos envolvidos em uma
aula, ou relacdo de conceitos de uma unidade de ensino ou de um curso, também
podem ser utilizados no inicio de uma aula. O ideal é que a apresentacdo do
mapa se dé quando os alunos ja tém alguma familiaridade com o assunto.

E importante ressaltar que os mapas conceituais revelam tracos da
estrutura cognitiva de quem o elaborou e, é isso que nos servira para
percebermos a reorganizagdo conceitual da compreensdo pelos alunos das

implicagdes da dengue na sociedade.

4. Metodologia

Essa pesquisa € de cunho qualitativo, Segundo Bogdan e Biklen (1994), a
pesquisa qualitativa pode ser caracterizada como a tentativa de uma
compreensao detalhada dos significados e caracteristicas de situagdes
apresentadas por entrevistados ou pesquisados, em lugar da produgdo de
medidas quantitativas de caracteristicas ou comportamentos.

Para desenvolvimento deste trabalho primeiramente foi feito um estudo
bibliografico sobre Modelagem Matematica e mapas conceituais, depois o
desenvolvemos da atividade de modelagem matematica em uma turma de 40
alunos do 7° ano de uma escola privada do interior de Mato Grosso do Sul. Para
realizar a atividade utilizamos quatro aulas, iniciamos a aula organizando a turma

em grupos, em seguida comegamos a discutir sobre o assunto que foi a dengue.
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5. Desenvolvimento

A aula iniciou com uma breve explicagdo do que seria mapa conceituais, e
alguns exemplos para que eles pudessem ter no¢do te como fazer um, apos
todos os questionamentos sobre os mapas, foi proposto a construcdo de um
mapa conceitual sobre a dengue, visto que a Cidade de Ponta Pora, foi a que teve
0 maior numero de mortes por causa da dengue, é a conscientizagdo para o
combate a dengue e uma forma de diminuir esses indices.

Os alunos questionaram por que estavamos estudando sobre a dengue, se
a aula era de Matematica e n&do de ciéncia e que eles nao viam sentido estudar
aquilo na matematica se nao tinha numeros envolvidos.

Apesar de ser um assunto bastante discutido, falado muito na televiséo, ter
cartazes pela cidade, os alunos sabiam pouco sobre o assunto como mostra a
figura 1, Tendo em vista que os mapas sao representag¢des explicitas da estrutura
cognitiva, podemos observar através dos mapas um nucleo comum de
conhecimentos superficiais sobre a dengue, que essencialmente referem-se as
informacdes transmitidas pelos meios de comunicacdes.

De maneira geral os mapas se resumem em dizer que a dengue € uma
doenga transmitida por um mosquito que se reproduz em agua limpa e parada,

por isso a melhor prevengéo é evitar o acumulo de agua.

Figura 1: primeiro mapa conceitual sobre a dengue

Fonte: Prépria
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Apos todos entregarem a primeira versdo dos mapas conceituais, comegamos a
debater o assunto em sala, quais sintomas da doencga, os alunos que da sala que
ja tiveram a doencga falaram do que sentiram, falamos da forma de prevencgéo de
nao deixar agua parada, mostramos alguns dados da secretaria de saude em que
mostrava que a nossa cidade era a que teve maior numero de morte pela doenca,
nesse momento uma das alunas perguntou quantos alunos da escola ja tiveram a
doenga? Todos falando ao mesmo tempo que o colega da outra turma também ja
teve a doenca, Foi entdo que pediram para fazer esse levantamento.

A principio a aula ndo tinha esse objetivo, porem o questionamento acerca
do assunto foi interessante, entdo um dos grupos ficou responsavel de ir nas
salas e fazer a pesquisa de quantos alunos ja teriam tido a doenga?

Dando continuidade na discussao alguns questionamentos foram feitos aos
alunos com intuido de despertar a curiosidade deles e nisso aprofundar o assunto

como mostra a figura 2:

Figura 2: folha de Questionamos

Dengue

Perguntas : ')b-
1) Quanto tempo vive o Aedes?

2) Quantas pessocas um mosquito pode contaminar?
2) Quantos ovos um Mmosquito coloca durante sua vida?
3) Os ovos que sao colocadas ja nascem com O Virus?
4)Ouanto tempo sobrevive os ovos?

5) Qual € a autonomia de voo do mosquito?

Fonte: Prépria

A principio as perguntas foram feitas sem que eles pudessem pesquisar
sobre, s6 pra responderem o que eles achavam que eram. Apds todos derem
seus palpites, e anotado as respostas foi entdo que pedimos para que eles
pesquisassem as respostas na internet e comparar com as que eles tinham
respondido como mostra a figura 3, a maioria das respostas da sala em geral
antes da pesquisa foi bem distante da realidade, fica evidente que por mais que
seja um assunto muito discutido, ainda falta muita informacao para conscientizar

as pessoas sobre o combate a dengue, eles mesmo ficaram impressionados com
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a pesquisa nado faziam ideia de quantas pessoas um mosquito sé pode

contaminar.

Figura 3: comparagéao das respostas antes e depois da pesquisa

Resposta com auxilio da pesquisa Respostas a partir do conhecimentodeles

Quanto tempo vive um aedes?
Resposta com a pesquisa 30 a 45 dias — e sem a pesquisa 3 anos

Quantas p um quito pode inar ?

Resposta com a pesquisa até 300 pessoas — e sem a pesquisa 1 pessoa

Quantos ovos o mosquito coloca durante sua vida?

Resposta com a pesquisa 450 ovos — e sem a pesquisa centenas de ovos

Os ovos que sao colocados ja sao infectados?

Resposta com a pesquisa s6 se a Feema estiver infectadas - e sem a pesquisa é ndo
Quanto tempo sobrevive os ovos

Resposta com a pesquisa em |ocal seco ate 450 dias — e sem a pesquisa mais de um ano
Qual a autonomia de voo dos mosquitos?

Resposta com a pesquisa um raio de 800 metros — sem a pesquisa 50 quildmetros

Fonte: Prépria

A resposta de alguns alunos, de quantas pessoas um mosquito pode contaminar,
foi de apenas uma pessoa, questionados o porqué da resposta disseram que eles
achavam que acontecia como as abelhas que quando picam uma pessoa elas
morrem em seguida, depois da pesquisa ficaram espantados que um mosquito
com o virus ao longo da sua vida pode contaminar até 300 pessoas.

Os alunos durante a discussao lembraram que por mais que os 450 ovos
estejam infectados apenas a fémea transmite o virus. Foi entdo que comegaram a
levantar hipoteses e analisar quantos por cento desses ovos, seriam fémeas,
quantos sobreviveriam, por quantos dias, e quantos pessoas poderiam ser
contaminadas, cada grupo fez uma porcentagem diferentes, um grupo considerou
que um tergo dos ovos seriam fémeas, outro grupo considerou que seria
cinquenta por cento, fémea mais ndo todas sobreviveram, e algumas por alguns
dias apenas.

Assim cada grupo seguiu caminhos semelhantes, mais com variaveis

diferentes, um dos grupos levantou a hipétese de ter um foco de dengue no
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shopping china que é um lugar em que circulam milhares de pessoas por dia. Na
hipétese que fizeram consideraram que dos quatrocentos e cinquentas ovos que
uma fémea infectada pode botar, setenta e cinco por centos dos ovos
sobreviveram, ficou no total de trezentos e trinta e seis ovos, desses
consideraram cinquenta por cento sdo fémeas e dessas fémeas a metade viveu
por vinte e trés e a outra metade por quarenta e cinco dias, eles levaram em
consideragao que o horario que o mosquito sai pra se alimentar e na parte da
manha e de tardezinha, eles foram ao shopping e perguntaram quantas pessoas
passa por la durante um dia, que é um total de mais o menos quatro mil e quintas
pessoas.

Na discussdo no grupo, consideraram que cada mosquito poderia picar
cinco pessoas durante cada dia, entdo as que sobreviveram por vinte e trés dias
infectariam cento e trés mil e quinhentas pessoas, ja as que sobreviveriam por

quarenta e cinco dias infectariam duzentas e dois mil e quinhentas pessoas.

Figura 4: elaboragéo do estudo feito por esse grupo

Fonte: Prépria

Os alunos ficaram impressionados com 0 numero de pessoas que
poderiam ser contaminadas a partir de um foco de dengue, e a partir desse
resultado puderam perceber quanta matematica foi usada, eles usaram
multiplicagdo, divisdo, estatistica, graficos, porcentagem, e quanto foi isso foi

importante para perceberem a necessidade de conscientizar as pessoas, na
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prevencgao contra os focos de dengue. Um dos alunos falou que seria importante
que esses resultados que eles chegaram, fosse mostrado nas outras turmas, para
que todos tivessem a mesma nocéo que eles, sobre a importancia do combate a
dengue.

No fim da atividade foi proposto a elaboracdo de outro mapa conceitual,
levando em consideracdo todas as discussdes que tivemos sobre o assunto. As
caracteristicas elencadas no primeiro mapa, para o segundo foram
completamente diferentes, o segundo mapa teve mais informagéo e logicas na
hierarquia como mostra a figura 5:

Figura 5: segundo mapa

Fonte: Prépria

Foi possivel evidenciar nos mapas conceituais apresentados pelos
estudantes, alguns indicios que apontam para uma mudancga de postura quanto a
importancia do combate a dengue, a partir de reconhecimento da realidade.

Neste sentido percebemos que a modelagem matematica proporcionou aos

alunos, a participarem, questionaram, discutirem para entdo tomarem a decisao.
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6. Consideragoes finais

A disciplina de matematica em todos os niveis de ensino tem esbarrado nas
dificuldades dos alunos. Essas dificuldades estdo relacionadas, principalmente,
com a falta de relacado que existe entre a matematica da escola e matematica real,
e este fator pode ser um agravante na abstragcao dos conteudos.

Ao utilizar a modelagem matematica como uma estratégia de ensino,
conseguimos criar um contexto de aprendizagem onde os alunos puderam
discutir, um problema, que abordou um tema da cidade de Ponta Por3, e a partir
disso possibilitou uma participacdo ativa desde a escolha das variaveis até o
caminho que iram seguir.

No inicio da atividade, os alunos questionaram sobre o motivo de estudar
sobre a dengue na disciplina de matematica ao invés da disciplina de ciéncia,
pois, segundo eles, “nada tinha haver’, matematica era uma coisa e ciéncia era
outra, sem relagao.

Verificamos que quando pedimos para que construissem o primeiro mapa
conceitual sobre a dengue, este foi sucinto, poucas relagbes advindas da escola.
A maioria apenas utilizou de informagdes basicas que, em geral, sdo ouvidas
através dos meios de comunicagao.

No decorrer da atividade os alunos foram se envolvendo com o tema, que
acabou gerando diversos tipos de questionamentos, e ideias partindo deles, como
por exemplo, fazer o levantamento de quantos alunos da escola, ja haviam tido
doenga, mapear a localizagao dos alunos que ja haviam tido a doenga objetivando
descobrir o bairro com maior indice de infectados.

Também, conforme as discussdes iam se aprofundando, a matematica ia se
fazendo necessaria. Graficos, porcentagem, estatistica, multiplicacédo, divisédo e
fragbes foram alguns dos conteudos abordados. Nosso objetivo inicialmente, era
apenas contextualizar uma situagao para abordar numeros racionais.

Neste contexto, os alunos comecaram a perceber que “existia matematica na
dengue”, ou seja, existia matematica em outras areas do conhecimento, o que de
acordo com os pcns “os alunos precisam ter uma aprendizagem contextualizada,

de forma que possam relacionar os conhecimentos Matematicos com outras
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situagdes, incluindo as atividades do dia-a-dia, ou de situagdes reais em geral”
(BRASIL, 2008).

Ao analisarmos o segundo mapa conceitual construido pelos alunos,
verificamos que algumas linhas de raciocinios, elencaram carateristica discutida
na atividade, com por exemplo a rapida proliferacdo do mosquito, e a importancia
de prevencdo. Esses indicios apontam para uma mudanca de postura quanto a
importancia do combate a dengue, a partir de reconhecimento da realidade.

E evidente que a conscientizagcdo sobre um assunto, € um processo que ndo
se esgota em uma unica atividade, porém, percebemos que a modelagem
matematica foi util para desencadear as discussbes e a sistematizacdo da
situagado-problema. Destacamos que a modelagem matematica, contribuiu para o

posicionamento critico dos alunos sobre o combate a dengue.
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Resumo

Este artigo tem como objetivo caracterizar as praxeologia Didatica e Matematicas
no ensino de Adicdo em um livro de 1942, cujo objetivo era o preparatorio para o
Exame de Admissdo. Usaremos como ferramenta metodolégica a Teoria
Antropoldgica do Didatico (TAD), que nos permite este movimento de analise, que
busca responder ao seguinte questionamento: Como era constituido o ensino de
adicdo em um curso de admisséo por meio do Livro de Cecil Thiré? 7, ou seja,
queremos investigar como os autores constituiram a Organizagéo Didatica para o
ensino de Adigcéo visando o exame de admissdo. Para melhor compreender este
processo de constituigdo iremos analisar a luz da TAD, a Organizagado
Praxeoldgica do conteudo de Adicdo e o Momento de Estudo. Foi possivel
observar que o ensino de Adigao no Livro de Cecil Thiré, Manual de Admisséo,
era de forma sucinta de carater revisional de conteudos, ja formalizados em séries
anteriores, onde nao apresenta métodos ou técnicas de manipulacdo de materiais
concretos para o ensino de Adigao.

Palavras-chave: Praxeologia, Livro Didatico, Exame de Admisséao.

1. Introducgao

Este artigo tem como objetivo caracterizar as praxeologias Didatica e
Matematicas no ensino de Adicdo em um livro de 1942, cujo objetivo era o

preparatério para o Exame de Admissdo, onde pretendemos responder ao
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seguinte questionamento: Como era constituido o ensino de adigdo em um curso
de admissdo por meio do Livro de Cecil Thiré?. Buscamos investigar como os
autores constituiram a Organizagdo Didatica para o ensino de Adi¢do. Para
melhor compreender este processo de constituicdo, o analisaremos a luz da TAD,
a Organizagao Praxeoldgica da Adigdo, e os Momentos de Estudo.

Para isto dividimos este artigo em trés se¢des. Na primeira abordaremos
brevemente a histéria do autor Cecil Thiré e o campo norteador da escrita deste
livro, que era preparar o candidato para o Exame de Admissdo, o qual permitiria
ao mesmo, dar continuidade ao ensino secundario a partir da Reforma Francisco
Campos, instituida pelo DECRETO N° 21.241, de 4 de abril de 1932, com
vigéncia em todo o territorio nacional. Na segunda parte, propomos desenvolver
o conceito da Teoria Antropolégica Do Didatico (TAD) e na terceira parte deste
texto, sera desenvolvida a analise do conteudo de Adicdo e, fechamos nosso

texto com as consideracgdes finais.

2. Manual de Admissao

O Manual de Admisséao foi escrito pelo professor Cecil Thiré, nascido em
Nova Lima, em Minas Gerais no dia 03 de maio de 1892. Seus pais eram de
origem francesa, sendo que seu pai, Arthur Thiré era engenheiro e professor do
conceituado Colégio Dom Pedro Il no Rio de Janeiro, que perpetuou por um longo
periodo como sendo um Colégio de referéncia no ensino para todo o Brasil.

Cecil seguiu os passos do pai e foi professor catedratico de Matematica no
Colégio Dom Pedro Il, comegando seu oficio como professor substituto e depois

como professor titular, como mostra o quadro abaixo.
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Professores catedraticos Ano da nomeacao
Lino Antonio Rabello 1839
José Ventura Boscoli 1858
Luiz Pedro Drago 1871
Antonio Carlos de Oliveira Guimaraes 1875
Joaquim Gongalves Guillon 1879
Eugénio de Barros Raja Gabaglia 1890
Agostinho Luiz da Gama 1890
Thimoéteo Pereira 1894
Joaquim Ignacio de Almeida Lisboa 1902
Henrique César de Oliveira Costa 1907
Arthur Thiré 1910
Euclides de Medeiros Guimardes Roxo 1919
Cecil Thiré 1924
Haroldo Lisboa da Cunha 1935
Professores substitutos Ano da nomeacao
Samuel Castrioto de Souza Coitinho 1879
Alfredo do Rego Soares 1915
Cecil Thiré 1915

Quadro 01- Professores Catedraticos e substitutos 1838 — 1950 ( Brasil, 1954)
Fonte: (SOARES.2014.p.11)

O professorThiré, formou-se no Instituto Mackenzie em S&o Paulo, e
juntamente com Mello e Sousa e Euclides Roxo, publicaram varias obras que
visavam o ensino de matematica no Brasil, especilamente no Colégio Pedro Il
que, como pontuamos, era referéncia no Brasil no final do século IX e meados
do século XX. Suas obras tiveram grande aceitagdo durante décadas,
principalmente apos a Reforma Francisco Campos.

A Reforma Francisco Campos, foi a primeira reforma brasileira de carater
nacional, cujo teor da lei, € a regulamentagdo do ensino secundario dividindo-o
em dois ciclos; o primeiro com a duragao de cinco anos era de nivel fundamental,
como se fosse do sexto ao nono ano nos dias atuais, curso este que era
continuidade do ensino primario equivalente a primeira a quarta série; e o
segundo, complementar com duragédo de dois anos; o objetivos destes ciclos era

preparar o aluno para a entrada no ensino superior. Assim,

[...] a Reforma Francisco Campos teve o mérito de dar
organicidade ao ensino secundario, estabelecendo definitivamente
o curriculo seriado, a frequéncia obrigatoria, dois ciclos, um
fundamental e outro complementar, e a exigéncia de habilitagéo
neles para o ingresso no ensino superior. [...] um curso secundario
que procurou dar, em seu ciclo fundamental, formacao basica
geral, e, em seu ciclo complementar, buscou estruturar-se como
curso propedéutico (ROMANELLI, 2010, p. 136 - 138).
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O curso primario tinha a duracio de cinco anos, sendo que quatro deles no
ciclo elementar e um no complementar. Para ter acesso ao ensino secundario o
candidato teria que passar pelo exame de Admissédo, uma prova que exigia dos
candidatos, conhecimentos basicos de Portugués, Aritmética, Histéria do Brasil,

Ciéncias e Geografia como é apontada no decreto lei 21241/1932 que diz:

Art. 20. O candidato a matricula na 1?2 série de estabelecimento
de ensino secundario prestara exame de admissdo na segunda
quinzena de fevereiro. 1° A inscricdo neste exame sera feita de 1°
a 15 do referido més mediante requerimento firmado pelo
candidato ou seu representante legal.

Diante da lei supracitada, era comum o preparatorio para os exames de
admissdo assim também como ter livros especificos que auxiliavam tanto o
professor como o aluno no preparatério. E € neste cenario que escolhemos o livro
de Cecil Thiré e Mello e Sousa, Manual de Admissdo datado de 1942', quarta
edicdo pela Livraria Francisco Alves.

Relativamente a sua organizagdo didatica e matematica, este Manual
possui 338 paginas, divididos entre os seguintes conteudos: Portugués,
Aritmética, Geografia, Historia do Brasil e Ciéncias, sendo 108 paginas dedicadas
ao ensino de aritmética, resumindo-se nas quatro operagdes fundamentais,
fragbes e numeros decimais como mostra o indice do capitulo destinado a

aritmética apontado na figura 02, a pagina seguinte.

! Disponivel em: https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/1635817?show=full. Acesso em

11/07/2017.
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PROGRAMA

De acordo com a portaria do Sr. Ministro da Educa¢do e Saude,

datada de 15 de abril de 1952

ARITMETICA

Niamero. Algarismos ardibicos e romanos.

Numeragio decimal: unidade das diversas ordens, leitura e
ezcrita dos nameros inteiros.

Operagies fundamentais sobre niimeros inteiros. Provas, real
e dos nove.

Divisibilidade por 10, 2, 5, 9 ¢ 3.

Namero primo. Decomposicio de um nimero em fatores
primos.

s-axamo disi or comum,

Minimo miultiplo comum.

Fragio ordinaria. Fracdo prépria, fragio imprépria; nume-
ro mixto. Extragio de inteiros.

Simplificacio de fragies e reducio ao mesmo denominador.
Comgar;u;;'lo de fragdes.

Diameros decimais, Opera¢des sobre numeros decimais.
%(.::\;f;‘::;g (}:ie;}'ﬂcéfs ordindrizs em decimais e vice-versa.
dinhries - doci €1z sobre expressoes, em que entrem [racoes or-

§ 'S @ decimais, para aplieagio das regras de conversido e das
operagoes,
3 3\.0094' 5“5"‘_0 1ssterma métrico decimal. Metro, sua definicio;
metro guadrado € metro cibico; miltiplos e sub-maltiplos. Grama;
ua Gel-nicio ¢ zeuz mualtiplos e sul-maltipios. Litro, sua defini-
La0 ¢ seux “.“‘1"1’[0:- ¢ sub-multiplos. Sistema monetario brasiiciro.
_ Resolugio de problemas faceis, inclusive sobre as medidas do
sistema métrico decimal.

Fig 02: indice do contetdo de Aritmética do Livro “ Manual de Admissdo” de Cecil Thiré e Mello e
Sousa.

Assim, a proposta deste artigo é a analise do conteudo de Adigao proposto
no Livro Manual de Admissao de Cecil Thiré de 1942, comegando da pagina 78
até a pagina 80, a luz Teoria Antropolégica do Didatico (TAD) de Chevallard
(1999), o que neste movimento nos permitira caracterizar as praxeologias
didaticas e matematicas encontradas em um livro preparatério para o exame de

Admissao, praticas recorrentes do comeco até meados do século XX no Brasil.

3. A Teoria Antropologica do Didatico (TAD)

A Teoria Antropoldgica do Didatico — TAD, € uma teoria desenvolvida pelo
pesquisador francés Yves Chevallard, que tem como objetivo situar o saber
matematico no centro do Estudo. O autor constitui as atividades matematicas no
conjunto de atividades humanas que tem nas suas a¢gdes uma finalidade, ou seja,

um questionamento légico ancorado em uma justificativa e explicacdo para
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qualquer que seja a agdo humana praticada. Assim, a organizagéo praxeologica
ou praxeologia é simbolizada pelo quarteto: Organizagdo Praxeoldgica (OP) =
Tipos de tarefa (t), técnica (T), tecnologia (0), e teoria (O).

Desta forma, o autor argumenta que o saber matematico nas apropriagdes
da praxeologia, proporciona dois momentos de estudos: a Organizagéo
Matematica (OM), - cujo conceito esta na unicidade, na objetividade do estudo
matematico por meio da praxeologia; e a Organizacao Didatica (OD) - A maneira
de como o sujeito movimenta o conceito subjetividade, ou seja, a forma de como
este saber pode ser estudado. Para o autor € possivel identificar estes momentos,
tanto pelas Organizagdes Praxeologicas (OP), como pelos momentos didaticos;
assim a Organizagao Didatica (OD), € um momento de estudo, um processo
didatico que busca entender o como se ensina por meio de uma determinada
Instituicio?, ndo se restringindo somente ao processo de “ensino e
aprendizagem”, mas, como o conteudo matematico € proporcionado para a
aprendizagem do sujeito.

Assim, olharemos neste artigo as praxeologias matematicas, tendo em
vista as duas organizagbes didatica e matematica no “Manual de Admissédo” de
Cecil Thiré que sera a Instituicdo neste contexto® . A praxeologia Matematica que
iremos analisar € da Adicdo de Numeros Naturais, observando, os tipos de
tarefas, técnicas, tecnologias e teoria proposta neste livro, buscando identificar
como a organizagdo didatica desta Instituicio apresenta a organizagéo
matematica do conceito de adicdo. Para isto usaremos os seis momentos de

estudos apontados por Chevallard.
4. Momentos de Estudos ou Momentos Didaticos.
Nesta parte do artigo discutiremos de forma sintética as caracteristicas de

cada momento de estudo, com o objetivo de compreender a organizagéo

praxeolégica do Livro “Manual de Admissdo” de 1942 no eixo de adigdo de

2 Para Chevallard, Instituigdo pode ser o livro didatico, grade curricular, o professor, uma sala de
aula, a escola entre outros; para este artigo iremos considerar uma instituicao o Livro Didatico de
Cecil Thiré.
® Neste artigo iremos analisar algumas paginas da obra de Cecil Thiré e Mello e Souza (1942), ndo
o livro todo.

70



XlIlIEncontro Sul-Mato-Grossense de Educacédo Matematica
Ponta Porad — Mato Grosso do Sul, 26 a 28 de outubro de 2017

numeros naturais. Como vimos anteriormente o autor caracteriza seis momentos
como sendo de estudo ou didatico.

O primeiro deles € o “encontro com a organizagao”, que neste artigo &
caracterizado pelo movimento de contato com a praxeologia, ou seja, como 0
autor do livro didatico propde o conceito de Adicdo de Numeros Naturais.

O segundo momento é a “exploragao do tipo de tarefa e de elaboragéo da
técnica”. Segundo Anjos (2014, p. 44), “Esse momento constitui a acdo de
experimentar, de estudar uma dada situagdo em busca de soluciona-la”. E um
importante momento didatico articulado na constru¢do de uma técnica empregada
no tipo de tarefa a ser investigada.

O terceiro momento baseia-se na “Constituicio de um Bloco Tedrico e
Tecnoldgico”. Este momento de estudo caracteriza-se pelo composto de
elementos matematicos que sdo evocados anteriormente, por exemplo, neste
artigo iremos abordar a Adicado de Numeros Naturais. Subtende-se que a partir do
conhecimento dos numeros naturais € possivel o sujeito construir gradativamente
a operagao de adicdo. Assim para somar unidades € solicitado um tipo de
organizacgao [ tecnoldgica e tedrica] que contempla um tipo de tarefa como nos

exemplos a seguir extraidos do livro “Manual de Admissao” de Cecil Thiré.

2 -— Sinal de adicio — Sinal de igualdade

R a ~ e do
A adicio & indicada por meio do sinal - (mais) coloca

entre as parcelas.

Assim 18 2+ 15 indica que devemos juntar as unidades do prt
meiro nimero I8 as unidades do segundo niimero 15.

A igualdade entre dois nimercs ou expressoes € 113‘1‘cf‘d“ pelo
sinal = (igual a) colocado enire &sscs nfimcros ou expressocs.

Fig.03- Conceito dos simbolos (+) e (=), indicados em uma adigdo de numeros naturais.
Fonte: Manual de Admissao, 1942.p.79

Assim neste momento de exploragdo dos simbolos matematicos (+) e (=),
utilizados na operacéo de adi¢ao é possivel construir uma Organizagdo Didatica a
partir da utilizacdo deste conceito, que ira se ampliando na adicdo de unidades,

depois de dezenas e assim sucessivamente.
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Ja o quarto momento é relativo ao “Trabalho com a Técnica”. Neste
momento Chevallard foca na exploragdo da técnica utilizada com o objetivo de
torna-la mais eficiente e eficaz.

O quinto momento é a ‘Institucionalizacdo dos Elementos que passarao a
fazer parte da organizagdo matematica”, momento de formalizagdo do conceito
matematico.

E por fim, o sexto momento, e o da “Avaliagdo da Técnica Apresentada”.
Assim, é possivel fazer uma reflexao da eficiéncia e robustez da técnica utilizada.

A partir destes Momentos de Estudos € que nossa investigagcado sera
norteada em busca de localizar estes momentos em torno da problematica;
“Como era constituido o ensino de adi¢gdo no curso de admissao no Livro de Cecil
Thiré”, ou seja, queremos investigar como os autores constituiram a Organizagao
Didatica para o ensino de adicdo nos primeiros anos escolares. Para melhor
compreender este processo de constituicdo iremos analisar a luz da TAD, a

Organizagao Praxeoldgica do conteudo de adigéo.

5. Movimento de Analise

Antes de tecer o movimento de analise do conteudo de Adicdo, se faz
necessario entender o conceito ou a nog¢ao de transposicao didatica proposta por
Chevallard (1991). Para o autor o conceito de transposicéo esta elencado a um
conjunto de normas definidas que norteiam os conteudos que deverdo compor o
ensino do sujeito dentro do sistema educacional.

Um conteudo de saber que tenha sido definido como saber a
ensinar, sofre, a partir de entdo, um conjunto de transformacgodes
adaptativas que irdo torna-lo apto a ocupar um lugar entre os
objetos de ensino. O ‘trabalho’ que faz de um objeto de saber a
ensinar, um objeto de ensino, € chamado de transposi¢ao
didatica. (CHEVALLARD, 1991, p.39, apud PAIS. 2011.p.19).

Desta forma o objeto a ser ensinado sofre modificagdes quando é analisado
no decorrer do tempo; fica mais claro quando analisamos livros didaticos em
periodos diferentes, principalmente quando ha uma normativa regente na

composic¢ao dos conteudos a serem trabalhados em sala de aula.
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No nosso caso, o decreto Lei 21.241, de 4 de abril de 1932, é o objeto a
ensinar, ou seja, uma fonte que influéncia diretamente na selegdo de conteudos
que fardo parte de um programa especifico, no nosso caso, o Exame de
Admissao, como podemos observar no trecho da lei que se refere aos conteudos
de ensino:

Art. 24. O exame de admissdo constara de provas escritas, uma
de portugués, (redagéo e ditado) e outras de aritmética (calculo
elementar), e de provas orais sobre elementos dessas disciplinas
e mais sobre rudimentos de Geografia, Histéria do Brasil e
Ciéncias Naturais. BRASIL (1932. Art. 20).

Assim, quando observamos o livro, Manual de Admisséao, logo em sua pagina
de rosto como mostra a figura 04, identificamos a proposta do livro e a sele¢do de
elementos que fardo parte do mesmo, pois os autores deixam claro que esta obra
€ rigorosamente de acordo com a proposta de ensino do Ministério da Educagéo

e Saude, onde vigorava o Decreto Lei 21.241, de 4 de abril de 1932.

PROGHRAJMA
e geords apwm o portarig de Sr. Nindstre da Sducocde ¢ Sewde,

3 ] . 2
adntaca de I5 de cbrit de 2p22

Fig 04: indice do contetdo de Aritmética do Livro “ Manual de Admissao”
Fonte: Manual de Admissao, 1942.p.72

Esta selecdo de conteudos a ensinar faz parte do que o autor chama de

Noosfera. Pais (2012) por meio da teoria de Chevallard define da seguinte forma:

O conjunto das fontes de influencias que atuam na selegdo dos
contetudos que deverdao compor os programas escolares e determinam
todo o funcionamento do processo didatico recebeu de Chevallard, o
nome de noosfera, da qual fazem parte cientistas, professores,
especialistas, politicos, autores de livros e outros agentes da educacgéo.
(MACHADO, 2012. p.16)

Desta forma compreendemos a escolha dos conteudos escolares que
fizeram parte do repertdrio de conteudo que foram julgados como essenciais, para

todos os estudantes que terminassem o ensino elementar e tinham o interesse de
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cursar o ensino secundario, em detrimento de uma exigéncia legal que neste caso
era a Lei 21241/32.
O segundo ponto que iremos abordar na analise € como o autor aborda o

conceito de Adigdo, como podemos observar na figura 05.

ADICAO
1 — Adicio — Parcelas

A operagiio que tem por fim reunir num sé numero as unida-
des de dois ou mais némeros dados chama-se adicdo.
O resultado da adicio chama-se soma ou fatal.

i
= - B . ™
Os niimeros cujas unidades sdo rcunidas num s0 !}llna?TO- o
mais simplesmente, os fermos de uma adigdo, séo denominados £
celas,

ou

Fig 05: Conceito de Adig&o- livro Manual de Admissao
Fonte: Manual de Admissao, 1942.p.78

Observamos que o autor aborda o conceito de adigdo, como uma operagao
de reunido de numeros em uma unica parcela, o autor chama o resultado de
adicdo de soma ou total e os termos da adi¢cao de parcelas, procurando assim ser
sucinto. Conjecturamos que diante deste recorte os candidatos deveriam ter uma
nogdo de numeros e operagdes, mesmo por que na época existiam grupos
escolares * em regides mais afastadas da regido central das cidades.

Outro elemento, é o tipo de tarefa (t) e técnica (T) apresentada pelo autor.
Na figura 06, destacamos trés tipos de tarefas utilizando uma unica técnica para o

tratamento da tarefa:

* Os grupos escolares, eram grupos que tinham como objetivo reunir escolas isoladas de uma
determinada regido, assim era um espago que de formagao do cidadao frente as necessidades de
modernizagédo da nagao. Saviani (2010).

74



XlIlIEncontro Sul-Mato-Grossense de Educacédo Matematica
Ponta Porad — Mato Grosso do Sul, 26 a 28 de outubro de 2017

EXERCICIOS
1 — Afirmam os historiadores que Arquimedes — um dos
prandes geometras da antizuidade — nascett no ane 287 antes

de Cristo. Quantos anog decorreram entre o nascimento de Arqui-
medes ¢ @ descoberta do Brasil?

Resp.: 1787
2 — Uma soma & constituida de 1182 parcelas. Se anmentarmos

o primeira parcela de 528, & scgunda de 1200 ¢ a terceira de 604,
de quanto a soma aumentard?

Resp.: 2332.
3 — Uma soma & constifuida do quatro parcelas. Se sumen-

gotoes arcela de 28 Ry e P T :
tarmos a primeira parceln de 205, a segunda de 32, a terceira deo
i0 ¢ & quaria de 45, de quanto aumentaré a soma 7

Fig 06: Tipos de Tarefa (t) - livro Manual de Admissao
Fonte: Manual de Admissao, 1942.p.79

Observamos que o autor, aborda os tipos de tarefas (t) de forma gradativa,
aumentando o grau de complexidade do texto. Assim, iremos neste momento
analisar cada uma das tarefas, chamando o exercicio 1 de t; exercicio 2 de t; e 0
exercicio 3 de t3. Assim, t1 propde um problema que traz uma linguagem partindo
da histéria da matematica, fazendo este intercambio de informagéo para o aluno,
elementos histéricos, o que era na época uma das propostas da Escola Nova,
outro ponto que cabe salientar, € que ha a resposta do exercicio. O proximo, ty,
reforca os termos da adi¢cdo, e também contém a resposta, o que ndo acontece
em t3 que propde o mesmo tipo de tarefa de t;.

As técnicas (T), em ambos tipos de tarefas € a mesma, pois nesta época
nao era comum o uso de quadro valor, o que € usual nos dias atuais. Entao,
entendemos que a técnica proposta pelo autor era a de somar as parcelas
propondo uma organizagao da direita para esquerda das parcelas e depois soma-
las nesta sequéncia, da direita para a esquerda, como concretizamos por meio da

figura 07, que nos remete a este entendimento.
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80 ARITMETICA

G — Dizer 8o é indife

aTTeiEs o it " rente comecar as scezunintes adicdes pela
ela esquerda:

4£S 3124 1034 4132
270 S610 3721 1523
101 1365 5162 2043

Fig 07: Tipo de Tarefa (t) - livro Manual de Admissao
Fonte: Manual de Admissao, 1942.p.80

Diante da figura, percebemos que o autor, dialoga com o leitor provocando
uma reflexdo maior no que diz respeito a comecgar a adicdo da direita ou pela
esquerda; porém, é possivel em um primeiro momento, logo na primeira tarefa,
que o aluno perceba um “falso teorema”, pois neste caso a adicdo tanto
comecgada pela direita ou esquerda terdo o mesmo resultado. Assim também
acontece na ultima tarefa, o que o aluno ndo sustenta este “falso teorema”
quando realiza a segunda e a terceira tarefas.

Desta maneira o autor reforga a Técnica (T) correta, quando propde este
Tipo de Tarefa, em quem os numeros sao operados da direita para a esquerda,
porém, nao justifica nem mesmo aborda exemplos que justificam a eficiéncia da

técnica utilizada.

6. Consideragoes Finais.

Quando olhamos para livros do século anterior, temos a tendéncia de
produzir conceitos a partir de nossa vivéncia como educador. Chamamos isto de
anacronismo do ponto de vista da Historia Cultural. Porém, tecer concepcgoes a
partir de registros marcados no tempo, ndo é uma tarefa simples, e requer
cuidado a analisar os dados fornecidos por meio dos documentos oficiais, livros
didaticos, cadernos de alunos, ou seja, elementos que descrevem como a
Matematica era constituida em uma determinada Instituicgdo em um determinado
periodo, que neste caso é 1942.

Nao trazer as concepgdes deste tempo € o movimento que tentamos no

decorrer deste artigo, movimento este, que por meio da Teoria Antropoldgica do
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Didatico, utilizada como metodologia, nos possibilitou a responder a questdo de
nossa pesquisa “Como era constituido o ensino de adicdo em um curso de
admissdo por meio do Livro de Cecil Thiré?”, Assim as organizagdes
praxeologicas e os Momentos de Estudo, nos permitiram identificar elementos
significativos das praxes trabalhadas em cursos de Admissao.

A organizagao Didatica da Instituicdo pesquisada, nos apontou que a obra
tinha assumido um carater revisional de conteudos abordados anteriormente, pois
nao havia detalhamentos da teoria no decorrer do texto de introducdo do capitulo
que aborda o tema Adi¢do. A organizagao Matematica proposta pelo autor traz no
seu discurso, a rigorosa preocupagado do conteudo proposto, estar dentro dos
padrées impostos pelo Governo Federal. Desta forma, as tarefas e Tipos de
Tarefas e técnicas, s&o organizadas de maneira gradativa ao grau de dificuldade
trabalhando a operacionalizagdo da adicdo da direita para esquerda, método
tradicional de ensino nos dias atuais.

Sendo assim entendemos que o ensino de Adicdo no Livro de Cecil Thiré,
“‘Manual de Admissao”, era de forma sucinta de carater revisional de conteudos ja
formalizados em séries anteriores, onde ndo apresenta métodos ou técnicas de

manipulagéo de materiais concretos para o ensino de adigéo.
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Resumo

A psicologia possibilita ter uma base sobre como ocorre o desenvolvimento do ser
humano e a aprendizagem. Neste sentido, o presente artigo tem o objetivo de
descrever sobre o ensino na regido de fronteira, considerando as contribuigdes da
psicologia, principalmente, a partir do behaviorismo. Acredita-se que o uso de
elementos do ambiente, a exemplo dos problemas do cotidiano, com a
modelagem matematica possibilita o ensino a partir das vivéncias na fronteira.
Alguns exemplos podem ser situados para trabalhar os conteudos da area da
matematica, a diferengca entre o valor do combustivel nas cidades geminadas
Ponta Pora e Pedro Juan Caballero, verificando em qual local compensa, comprar
a gasolina, os valores das moedas que s&o usadas como o dolar, real e o guarani.
O ensino da matematica contextualizado pode estimular a quebra da resisténcia
ou da ideia de que essa area é dificil, principalmente devido a ideias abstratas.

Palavras-chave: Ensino de Matematica; Fronteira; Psicologia.
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Introdugao

Ha varias discussbes a respeito de estratégias de aprendizagem que
podem contribuir para o processo de ensino e aprendizagem da matematica em
sala de aula. E relevante a contextualizacdo dos contetdos trabalhados e como
eles podem ser ministrados, para que eles estejam relacionados com situagdes
da realidade dos estudantes, de forma a trabalhar com uma matematica menos
abstrata. E importante que o estudante consiga visualizar a utilizagdo da
matematica em situagdes reais.

No contexto de fronteira seca Brasil e Paraguai, cabe o profissional da
educacao considerar a diversidade cultural existente, bem como as interacdes
que existem entre as pessoas, a oferta de bens e servigos nas cidades gémeas. A
situagdo da fronteira é dialogada por diferentes autores que, concernente a
educacdo, apontam as demandas de estudantes oriundos do Paraguai nas
escolas brasileiras, principalmente nos aspectos linguisticos.

Partindo da importancia da cultura no processo de aprendizagem da
Matematica é posto em tela, uma problematizagcdo inicial sobre ensino-
aprendizagem, considerando as contribuigdes da psicologia no ensino da
matematica no contexto de fronteira. Quando se fala de educacdo, estudar a
psicologia € de suma importancia, pois por intermédio dela é possivel ter uma
base sobre como ocorre o desenvolvimento do ser humano e como ocorre a
aprendizagem. Neste sentido, o presente artigo tem o objetivo de descrever sobre
0 ensino na regidao de fronteira, considerando as contribuigdes da psicologia,

principalmente, a partir do behaviorismo.

Metodologia

Foi realizada um levantamento da literatura sobre educagao na regido de
fronteira, especificamente, de textos que abordavam praticas pedagodgicas
voltadas ao ensino da matematica para elaborar um plano de aula, articulando
behaviorismo, ensino da matematica e as particularidades de escolas de fronteira
seca. A revisao bibliografica tem como base os trabalhos ja desenvolvidos,

podendo incluir livros e artigos cientificos (GIL, 2008).
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Considerando esses elementos esse artigo é considerado uma reviséo de
literatura sobre as contribuigbes da psicologia no ensino de matematica,
especificamente, na regido de fronteira seca. Além disto, situou a discussdo na

vertente tedrica do behaviorismo.

Resultado e Discussao

Nao encontrou estudos que falam, especificamente, sobre as contribuicbes
do behaviorismo ao ensino de matematica na fronteira seca Ponta Pora/Brasil e
Pedro Juan Caballero/Paraguai. Neste sentido, optou-se por apresentar uma
reflexdo sobre o ensino da matematica, considerando as ideias behavioristas,
articulando educagéao na regiao de fronteira, modelagem matematica e psicologia.

Segundo Raffestin (2005 apud Pereira 2009, p.9) "a fronteira ndo é uma
linha, a fronteira € um dos elementos da comunicacdo biossocial que assume
uma fungéo reguladora. Ela é a expressdo de um equilibrio dindmico que nao se
encontra somente no sistema territorial, mas em todos os sistemas biossociais.

Ponta Pora-MS e Pedro Juan Caballero-PY é uma zona na qual é dividida
por uma linha imaginaria, isso facilita a circulagéo livre de brasileiros no Paraguai
e de paraguaios no Brasil. Os bens e servigos sao utilizados por moradores de
ambas cidades, a exemplo da educacéo.

Nesse aspecto, o numero de estudante oriundo de Pedro Juan Caballero-
PY desloca-se para estudar no Brasil € notavel. A populagdo conhecida como
brasiguaia ndo compartilha somente o espaco territorial, ela também compartilha
as culturas, costumes e linguagem. Essa diversidade na escola brasileira tem
gerado discussdo, percebe-se que os estudantes brasiguaios tém sua lingua
materna diferente da lingua oficial utilizada nas escolas brasileiras, que é o
portugués. Em sua maioria, os professores ndo dominam os idiomas, guarani e o
espanhol, falados pelos brasiguaios, assim, € possivel sugerir que os profissionais
nao estdo preparados para lidar com essa realidade da fronteira. Assim, as vezes
sem pretensdo os professores contribuem com a consolidagdo do conflito da
identidade linguistica do estudante.

Portanto, é de suma importancia que os profissionais que atuam na regiao

de fronteira procurem uma formacgao continuada, que o prepare para atuar com
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vistas na inclusdo dos brasiguaios nas escolas, sem a desvalorizagdo de sua
cultura e sua lingua materna. A crianga na escola convive com a diversidade e
podera aprender com ela. Singularidades presentes nas caracteristicas de cultura,
identidade, de regides, de familias, sdo de fato percebidas com mais clareza
quando colocadas junto a outras (BRASIL/SEF, 1998a, p.124).

Em sintese, observa-se que o convivio entre brasileiros e brasiguaios tem
a marca de conflitos, com preconceitos comuns, vermos que os estudantes
paraguaios, sofrem discriminagéo pelo simples fato de ser do pais vizinho. E isso,
tem consequéncias, a exemplo do fato de ficarem calados e isolados dos demais
colegas e invés de serem incluidos acaba gerando a exclusdo. Na perspectiva da
discussdo em direitos humanos aponta-se que o professor deve organizar seu
planejamento de ensino para valorizar as diversidades culturais e ter um olhar

cuidadoso perante cada estudante, independentemente das questdes culturais.

[...] Esses educadores se deparam com inumeros desafios no
processo de ensino-aprendizagem, pois ao mesmo tempo em que
estdo inseridos em uma realidade linguistico-cultural diversa que
tem efeito nos espacos escolares, sdo também representantes de
um enquadre politico-administrativo que foi por muito tempo
construido para ser monolingue (BERGER, 2015, p.174).

A partir das realidades do chao da escola no contexto de fronteira e as
demandas dos brasiguaios entende-se que ensinar a matematica também néo é
facil que o professor distdncia o processo de ensino das questbes locais e
regionais. Na concepgéo de Skinner a cultura e as contingéncias ambientais sado

elementos que perpassam a aprendizagem do estudante, assim é importante

[...] conhecer o maximo possivel sobre o aluno: (a) qual seu
repertorio académico e de interagao social (ou seja, o que ele ja
sabe fazer), sobretudo, em relacdo ao que se pretende ensinar,
(b) do que ele gosta e que pode ser usado como reforgador, (c)
qual o contexto social em que esta inserido e quais as situagdes-
problema que se espera que consiga resolver etc. (HENKLAIN;
CARMO, 2013, p.714).

A educacado pode ser vantajosa desde que ocorra as contingéncias que

favoregam o desenvolvimento de comportamentos que possibilitam o respeito de
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todos os estudantes. Neste sentido, observam-se que as escolas deveriam utilizar
de elementos reforcadores do respeito ao estudante, a diferenca e buscando,
assim fazer com que eles tenham interesse de aprender as habilidades
matematicas a partir dos elementos da fronteira. No caso da fronteira, a
dificuldade, pode ser maior, pois existem fatores que geram a dificuldade na
aprendizagem, um deles seria a distancia entre o conteudo e o cotidiano do
estudante.

Discutindo sobre a aquisicao de habilidades numéricas basicas, a partir do
referencial da Analise do Comportamento, Lorena, Castro-Caneguim e Carmo
(2013) sinalizam algumas contribuicées dessa teoria a Educacdo Matematica que
podem servir como elementos de base tedrica para pensar estratégias de ensino
nas escolas brasileiras que estdo localizadas em Ponta Pora, a exemplo no
ensino baseado na equivaléncia dos estimulos.

Moroz (1993) dialogando sobre as ideias e contribuicdes de Skinner a
educacéo situa a formacdo do estudante para o autogoverno intelectual, sendo
possivel mediante a atuacdo planejada do professor e o desenvolvimento de
comportamentos preliminares mediante o arranjando de contingéncias de reforgo
apropriadas. No contexto de fronteira, uma entre as diversas possibilidades
existentes para os arranjos de contingéncias com vistas no ensino da Matematica,
€ o planejamento de aulas considerando os elementos cultuarias e econdmicos

do local.

[...] fazer pelo aluno ou dizer a ele o que e quando fazer algo nao
é desenvolver nele um comportamento independente e muito
menos ensina-lo a pensar; por outro lado, desconsiderar a
producao cultural e deixar o aluno "a solta" ndo é uma pratica que
garanta isso. Em sendo assim, o professor tem um papel
essencial ja que a ele cabe auxiliar o aluno [...] (MOROZ, 1993, p.
40).

Trabalhar com a realidade possibilita o envolvimento do estudante com a
aprendizagem do conteudo e com o seu desenvolvimento social. Na dética do
Behaviorismo skinneriano o aprendizado ocorre através das contingéncias

ambientais que envolve os estimulos e os esquemas de reforgadores, sendo que
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[..] o objetivo ultimo da educacédo € o desenvolvimento de
comportamentos que serdo vantajosos no futuro. Isso envolve
ensinar comportamentos como autocontrole, resolugcdo de
problemas e tomada de decisédo, os quais devem dar chances ao
individuo de contribuir com a sobrevivéncia de sua cultura
(HENKLAIN; CARMO, 2013, p.711).

O planejamento de ensino, voltado para os aspectos contextuais da
fronteira, pode recorrer aos procedimentos da modelagem matematica. Através

dela o professor podera trabalhar com a realidade de insergédo do estudante.

[...] uma alternativa para o ensino e aprendizagem da Matematica
escolar, que pode proporcionar aos alunos oportunidades de
identificar e estudar situagdes problema de sua realidade,
despertando maior interesse e desenvolvendo um conhecimento
mais critico e reflexivo em relagdo aos conteudos da Matematica
(ALMEIDA; DIAS, 2004, p. 25).

Acredita-se que com o uso da modelagem matematica empodera uma
acao pedagdgica que parte da realidade dos estudantes brasileiros e brasiguaios,
considerando as vivéncias na fronteira e os elementos presentes no cotiando.
Alguns exemplos podem ser situados para trabalhar os conteudos da area da
matematica, a exemplo da diferenga entre o valor do combustivel nas cidades
geminadas Ponta Pord e Pedro Juan Caballero, verificando em qual local
compensa, comprar a gasolina, os valores das moedas que sdo usadas como o
dolar, real e o guarani. O ensino da matematica contextualizado pode estimular a
quebra da resisténcia ou da ideia de que essa area ¢é dificil, principalmente devido

a ideias abstratas.

Consideragoes finais

De acordo com as pesquisas realizadas durante o decorrer deste trabalho
podemos concluir, que o tem potencial de aprendizagem e que as contingéncias
do contexto da escola e da sala de aula influenciam no seu aprendizado. E que o
papel do professor € de suma importancia neste contexto, podendo ser positiva
ou negativa, podendo gerar impacto na desconstrugdo de preconceitos e no

comportamento do estudante.
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O Skinner abordou temas tradicionalmente tratados como ensinar
mediante o planejamento de ensino, considerando o ambiente, os esquemas de
reforco. O planejamento e o desenvolvimento das aulas na regido de fronteira
podem utilizar da modelagem matematica que parte de um problema
contextualizado sendo possivel envolver o estudante de forma mais produtiva
despertando o seu interesse. Nesse sentido, uma das estratégias que podem
relacionar os conteudos matematicos com situagdes reais € a modelagem
matematica, levando em consideracido as diversas peculiaridades das duas
cidades vizinhas, que fazem fronteira seca, Ponta Pora, localizada no Brasil e

Pedro Juan Caballero Localizado no Paraguai.
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Resumo

O texto tem por objetivo analisar, em propostas de livros didaticos de matematica,
avaliadas e aprovadas pelo Programa Nacional do Livro Didatico de 2012,
praticas sociais abordadas quando se ensina matematica. Em termos teoricos,
sao utilizados autores que versam sobre praticas sociais e o cotidiano. Também
recorre-se a nogao de constituicdo do sujeito. Procurou-se por indicios de praticas
sociais no material analisado, fazendo um estudo detalhado das medidas
estatisticas em sete propostas de livros didaticos. Conclui-se que, ao serem
apresentadas atividades envolvendo o tema salarios de funcionarios nas
colegbes, é possivel que tais atividades estejam relacionadas a uma ordem
econbmica dominante, na qual a escola e a matematica tém por finalidade a
constituicdo de sujeitos para um tipo especifico de sociedade, que esteja
preocupada com o progresso e com a formagdo de méao-de-obra competente,
eficiente e eficaz.

Palavras-chave: Educacido Matematica; Curriculo; Livros Didaticos.

1. Para inicio de conversa...

Esse artigo € um dos desdobramentos de uma pesquisa de mestrado em
Educacdo Matematica, desenvolvida no Programa de Poés-Graduagdo da
Universidade Federal do Mato Grosso do Sul. Naquela pesquisa, o0 nosso objetivo

era investigar significados que professores de matematica do ensino médio
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atribuem a uma proposta desenvolvida na perspectiva da Educacdao Matematica
Critica (EMC), ao se engajarem no desenvolvimento, aplicacdo e avaliacédo de
uma Trajetdria Hipotética de Aprendizagem de Medidas Estatisticas' (OLIVEIRA,
2015).

Para este trabalho, com base nos estudos realizados no Grupo de
Pesquisa Curriculo e Educacdo Matematica (GPCEM)?, por um viés inspirado em
perspectivas contemporaneas, pretendemos compor um outro olhar, uma nova
escuta, enfatizando outras questdes, de forma pontual, que foram apenas
tangenciadas quando realizamos a pesquisa de mestrado, até porque, naquele
momento, tinhamos outro objetivo; mas como argumenta Larrosa, “o estudo so6
pode surgir no lugar em que as respostas nao saturam as perguntas, no lugar em
que sao, elas proéprias, perguntas.” (LARROSA, 2003, p. 55). Assim, apos
desenvolvermos a dissertagao, outros pontos foram levantados, que, obviamente,
ndo eram respostas, mas outros questionamentos. E neste movimento que este
artigo esta inserido. Tem por objetivo analisar, em propostas de livros didaticos de
matematica, avaliadas e aprovadas pelo Programa Nacional do Livro Didatico de
2012 (PNLD de 2012), possiveis praticas sociais abordadas quando se ensina
matematica — especificamente o conteudo de medidas estatisticas.

No GPCEM, temos desenvolvidos estudos que procuram problematizar o
curriculo de matematica: Neto (2011); Oliveira (2015); Souza (2015); Coradetti
(2017); Ocampos (2016); Silva (2016a; 2016b) e Souza e Silva (2017). Alguns
deles, como os estudos de Souza (2015), Ocampos (2016), Silva (2016a; 2016b)
e Coradetti (2017) tém utilizado de teorizagdes contemporéneas como uma matriz
de inteligibilidade para pensar questdes curriculares e, desse modo, ao mesmo
tempo em que aderem ao nosso tempo, dele se distanciam para que possam
pensar o curriculo de matematica de outros modos. Especificamente, Ocampos
(2016), Coradetti (2017), Berto (2017) desenvolveram pesquisas analisando livros

didaticos do ensino médio.

! Estamos considerando por Medidas Estatisticas a jun¢io das Medidas de Tendéncia Central (Média, Moda e
Mediana) com as Medidas de Dispersdo (Desvio Médio Absoluto, Variancia e Desvio Padrdo).

2 GPCEM - Grupo de Pesquisa Curriculo e Educagio Matematica, cadastrado no CNPgq, certificado pela
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS) e coordenado pelo Professor Dr. Marcio Antonio da
Silva, site: www.gpcem.com.br.
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E na esteira desses estudos e, principalmente, considerando os trés
ultimos trabalhos mencionados que, neste artigo, procuramos analisar algumas
atividades sobre medidas estatisticas apresentadas em propostas de livros
didaticos. Nesse sentido, este texto configura-se em um movimento investigativo
que colabora para a composicdo de um rol de discussdes e possibilidades que
estdo relacionadas a sala de aula de matematica, enfatizando, principalmente,

questdes de cunho curricular.

2. O nosso ferramental teérico

Em nossa empreitada, utilizamos autores que versam sobre praticas
sociais e o cotidiano, como Michel de Certeau, Inés Barbosa de Oliveira e Paulo
Sgarbi. Também recorreremos a nogao de constituicdo do sujeito apresentada por
Michel Foucault — uma das questdes centrais para quem estuda curriculo.

A partir das contribuicbes desses autores, bem como autores do campo do
curriculo, dentre eles, destacamos Tomaz Tadeu da Silva, compreendemos que,
por meio da selegcdo e organizagdo de conteudos apresentados em colecdes de
livros didaticos, um curriculo de matematica coloca em funcionamento outras
questdes que vao além de simplesmente ensinar matematica.

E com esse pensamento que procuramos compor este trabalho revisitando
as atividades que analisamos no mestrado. Temos uma compreensao do
curriculo de matematica que extrapola a sele¢cdo e organizagéo propriamente dos

conteudos. Ou seja, para nos,

o curriculo tem significados que vdo muito além daqueles aos quais as
teorias tradicionais nos confinaram. O curriculo é lugar, espaco, territério.
O curriculo é relagédo de poder. O curriculo é trajetéria, viagem, percurso.
O curriculo é autobiografia, nossa vida, curriculum vitae: no curriculo se
forja nossa identidade. O curriculo é texto, discurso, documento. O

curriculo é documento de identidade (TADEU DA SILVA, 2011, p. 150).
Nessa compreensao, estamos concebendo que o curriculo de matematica,
apresentado em colegdes de livros didaticos, se constitui um territério contestado,
no qual muitas formas de conhecimento sdo o resultado de um processo de
construgéo social e, justamente, por isso, estdo amarradas as relagdes de poder,
visto que pensar em uma sociedade onde ndo houvesse relagcbes de poder seria
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uma abstracdo. Desse modo, concebemos o curriculo de matematica como um
‘campo de luta em torno da significagcdo e da identidade” (TADEU DA SILVA,
2011, p. 134-135). Isso equivale dizer que os conteudos, quaisquer que sejam,
apresentados em livros didaticos de matematica podem, por meio da forma que
sdo selecionados e organizados, intencionar significados que estao atrelados aos
grupos sociais dominantes. Pretendem constituir uma identidade social
hegemodnica que esteja na diregdo dos jogos de poder que o contexto social,
politico e econémico coloca em funcionamento.

Diante esses apontamentos, concebemos o mundo social como uma
invencao discursiva (OLIVEIRA; SGARBI, 2008), uma constru¢do por meio da
linguagem. Quer dizer, o curriculo de matematica apresentado em propostas de
livros didaticos ndo € neutro, mas fruto de atividade humana — trata-se de uma
producado cultural (CERTAU, 2014). Como objeto de uma cultura, consideramos
que tais propostas de livros didaticos sdo construidas por intermédio de praticas
sociais permeadas por relacdes de poder que estdo na diregdo de “uma ordem
econdmica dominante” (CERTEAU, 2014, p.39). E possivel que tais praticas
sociais, apresentadas nestes livros quando se ensina matematica, ndo tenham

significados para os estudantes que

pelas maneiras de usar essa produgdo, pelas invencgbes cotidianas,
pelas maneiras de fazer, ocorre com os usuarios, a exemplo dos povos
indigenas, uma “bricolagem” com e na economia cultural dominante, pela
possibilidade de descobrir inimeras metamorfoses da lei, segundo seus
interesses proprios e suas préprias regras (DURAN, 2007, p. 120)

Contudo, nossa tarefa é politica. Nossas pesquisas tém mostrado o quanto
técnicas tém sido mobilizadas, por meio do curriculo de matematica, visando a
constituicdo de um tipo de sujeito para um tipo bem especifico de sociedade,

nesse sentido, esta forma de poder em um curriculo de matematica

aplica-se a vida cotidiana imediata que categoriza o individuo, marca-o
com sua propria individualidade, liga-o a sua propria identidade, impde-
Ihe uma lei de verdade, que devemos reconhecer e que os outros tém
que reconhecer nele. E uma forma de poder que faz dos individuos
sujeitos. Ha dois significados para a palavra sujeito: sujeito a alguém
pelo controle e dependéncia, e preso a sua propria identidade por uma
consciéncia ou autoconhecimento. Ambos sugerem uma forma de poder
que subjuga e torna sujeito a (FOUCAULT, 1995, p. 235)
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Interessa-nos, como pesquisadores do curriculo de matematica, investigar
0os modos pelos quais esse curriculo, apresentado por meio do conteudo de
medidas estatisticas, esta contribuindo para a constituigdo de sujeitos moldados

para viveram em uma logica neoliberal.

3. Um olhar: tecendo pistas em relagao ao material de pesquisa

“O cotidiano se inventa com mil maneiras de caga n&o autorizada” Certeau (2014, p.38).

Quando desenvolvemos a dissertacdo, um dos nossos procedimentos foi
analisar de que maneira as atividades relacionadas ao conteudo de medidas
estatisticas, de dados n&o agrupados, estavam sendo apresentadas em cole¢des
aprovados pelo PNLD (2012), considerando o que a EMC preconizava. O
resultado de tal analise foi apresentado em Oliveira e Silva (2014), momento no
qual argumentamos que a EMC quase nado foi evidenciada em coleg¢des
aprovados pelo PNLD (2012), quando observamos o conteudo de medidas
estatisticas. Decorrente dessa observagao, concluimos que as discussdes de
cunho curricular — nesse caso, aquelas abordadas pela a EMC - ndo possuem um
lugar de destaque em um topico que consideravamos propicio para que isso
acontecesse. Agora, realizando um deslocamento e repensado as atividades,
focalizamos as possiveis praticas sociais abordadas quando se ensina
matematica, especificamente, o conteudo de medidas estatisticas em colecdes de
livros didaticos.

O quadro 1, a seguir, mostra as sete cole¢gées que foram observadas, bem
como os respectivos anos do ensino médio. Os numeros das colegcbes sao os

mesmos apresentados no Guia PNLD 2012.

Quadro 1 — Colegdes observadas e os anos em cada uma.

Colec¢des por niimeros Anos do Ensino Médio que foram analisados
25042 3° ano

25116 3° ano

25117 3° ano

25121 3° ano

25122 3° ano

25125 2° ano e 3° ano

25133 2° ano e 3° ano

Fonte: Dados da pesquisa

Foram observados nove livros do ensino médio, contudo eles nio foram
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observados de forma integral. Como foi dito anteriormente, observou-se apenas o
topico medidas estatisticas de dados ndo agrupados, o que totalizou, em média,
dezessete paginas por livro.

Como um cacador em busca de pistas, procuramos por indicios — compor
um olhar — de praticas sociais no material analisado, fazendo um estudo
detalhado das medidas estatisticas em sete propostas de livros didaticos, que
foram avaliadas e aprovadas pelo PNLD de 2012. Na composicdo desse olhar
economia e educacado se destacaram como praticas sociais utilizadas em livros
didaticos quando se ensina medidas estatisticas. Neste texto, apresentamos um
exercicio analitico apenas em relagdes as atividades voltadas a economia como

uma pratica social.

4. Economia como uma pratica em livros didaticos quando se ensina

medidas estatisticas

As atividades sobre medidas estatisticas relacionadas a contextos
econdmicos abordaram as mais diversas tematicas nas propostas de ensino.
Podemos apontar algumas: salario de funcionarios, lucros de empresa,
quantidade de pagamentos a sindicatos, indice Geral de Preco (IGP), taxa de
desemprego, Produto Interno Bruto, mensalidade de planos de saude, venda de
veiculo, precos de produtos em um supermercado. Dentre essas tematicas, mais
da metade das atividades de contextos econémicos estavam relacionadas ao

tema salario de funcionarios. Vejamos dois exemplos.
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Figura 1 - Exemplo de atividade relacionado a
economia como pratica social.

Os salarios dos funcionarios de uma fabrica estac
representados no grafico.

Saldrio éos funcionarios da fabrica

Numero de
funcionarios

359

Salario
(R$)

|2

a) Qual é o salario médio dos funcionérios dessa
fabrica?

b) Calcule o desvio padrac dos salarios dos fun
cianarios.

¢) Se cada funcionario receber um aumento de
R$ 100,00, o gque ocorrerd com a media dos
salarios? E com o desvio padrac?

Fonte: Souza (2010, p. 35)

Figura 2 - Exemplo de atividade relacionado a

economia como pratica social.
Observe o grifico.

Salario dos funcionarios de uma empresa

Ndmero de funciondrios

25 -
204 2%
16

14
12
104
6
54 4
3
| || 1

o 1 | ===

500 800 1000 1500 2000 3000 4000
Salario (R%)

a) Quantos funcionarios tém o saldrio acima
da média? Que porcentagem esse nimero
representa do total de funcionarios?

b) Quantos funcionarios tém o valor de seu sala-

rio pertencente ao intervalo [; = g—, X+ %]?

Fonte: Ribeiro (2010, p. 26)

Nos itens a e b, dos dois exemplos, estd sendo dada énfase ao carater
técnico da matematica, assim como no item ¢, do exemplo 1, que destaca o que
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ocorre com a média dos salarios e com desvio padrdo se houver um aumento, no
ganho mensal de cada funcionario, de R$ 100,00. Ressaltamos que ndo estamos
negando a importancia de trabalhar questdes de carater técnico em relagdo a
matematica, pois saber aplica-la é algo muito importante em diversos contextos.
Entretanto, como pesquisadores do curriculo de matematica, em um exercicio de
problematizagao e desconstrucdo, consideramos, também, que colecdes de livros
didaticos, ao abordarem mais da metade das atividades de contextos econdmicos
relacionadas ao tema salario de funcionarios, colocam em funcionamento um
modo, ou melhor, uma racionalidade social que esta atrelada a jogos de poder:
econdmicos, politicos e culturais. Afirmamos isso, pois consideramos que 0
curriculo de matematica apresentado em propostas de livros didaticos ndo é
neutro, mas fruto de atividade humana — uma producéo cultural (CERTAU, 2014).
Trata-se de um territério contestado no qual as varias formas de conhecimento
corporificadas sé&o o resultado de um processo de constru¢ao social (TADEU DA
SILVA, 2011).

Nesse sentido, consideramos que a pratica social relacionada a economia,
mobilizada em atividade de medidas estatisticas, com énfase no tema salario de
funcionarios, intenciona um modo de ver e compreender o mundo — constituir
sujeitos que estejam em conformidade com os arranjos sociais existentes.
Expressa significados que estdo sendo construidos socialmente e culturalmente.
Busca influenciar e modificar os estudantes. Esta envolvida em complexas
relagbes de poder que buscam produzir um certo tipo de subjetividade e
identidade social (TADEU DA SILVA, 2011), formando um sujeito que esteja na
esteira da ordem social dominante em um sistema educacional que “entende a
educacéao formal como instancia destinada a contribuir para o progresso formando
mao-de-obra competente, eficiente e eficaz” (OLIVEIRA; SGARBI, 2008, p. 93).

Para nds, ao serem apresentadas atividades sobre medidas estatisticas
envolvendo a tematica salario dos funcionarios em contextos econdmicos,
naturalizando, de certo modo, as questdes econdmicas envolvendo a renda de
grupos sociais — sem uma discussao para se pensar de outro modo a distribuigdo
de renda da sociedade — é possivel que tais atividades estejam relacionadas a
uma ordem econdmica dominante. Nessa ordem, a escola e a matematica tém

por finalidade a constituigdo de sujeitos para um tipo especifico de sociedade —
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aquela na qual ha uma maior preocupagéo com o progresso e com a formagao de
mao-de-obra competente e eficiente do que com questdes, por exemplo, de
cunho social, como a distribuicdo de renda, para citar apenas um exemplo. Esse
sujeito deve estar em conformidade e, principalmente, fazendo parte de uma
l6gica social conforme vimos mobilizada nos exemplos aqui apresentados e em

diversos outros nas colecdes.

5. Resultados da Pesquisa

Este texto € um exercicio analitico de cunho politico. Um movimento de
problematizagcdo e desconstrucdo que procura desnaturalizar o curriculo de

matematica apresentado em propostas de livros didaticos.

a nossa maior contribuicido para a educagcdo matematica é politica:
colaborar para que se vislumbre como propostas de ensino de
matematica contribuem para a constituicdo do sujeito moderno com
caracteristicas muito peculiares, e como essa forma de constituicdo nos
impossibilita de experimentar outros modos de pensar as matematicas
que muitas vezes fogem de padroes de normalidade estabelecidos
(SILVA, 2016b, p. 48-49)

Assim, procuramos demonstrar que o curriculo de matematica ndo é
neutro. E constituido discursivamente por meio de praticas sociais permeadas por
relagbes de poder. Nesse exercicio, no qual as respostas ndo saturam as
perguntas, nos esforcamos para problematizar o curriculo de matematica como
um artefato cultural, como um tentaculo das amarras do poder que busca
constantemente pela homogeneizagdo dos sujeitos, controlando constantemente
o0 modo de pensar dos individuos.

Mas ndo podemos ser ingénuos a ponto de pensar que as relagbes poder
maquinadas por meio do curriculo de matematica para constituir sujeitos estejam
baseadas no bindmio causa e consequéncia. Com isso, queremos dizer que
outras subjetividades — tanto de professores quanto dos estudantes — escapam
aos tentaculos das relacbes de poder mobilizadas pelo curriculo de matematica
nas atividades analisadas, pois “os praticantes da vida cotidiana, [...] embora
estejam inscritos em um mundo cujas regras interativas sdo definidas

externamente, agem de modo proprio no uso que fazem dessas normas”
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(OLIVEIRA; SGARBI, 2008, p. 85). Ou, ainda, os individuos podem produzir um
movimento de resisténcia ao que esta sendo colocado em funcionamento por este
curriculo de matematica. O que queremos argumentar € que mesmo que as
atividades estejam mergulhadas nos jogos de poder, € possivel que algum
professor ou algum estudante se coloque a questionar o que esta sendo proposto

em tais atividades. Isso porque

se é verdade que no centro das relacbes de poder e como condigao
permanente de sua existéncia, ha uma "insubmissao" e liberdades
essencialmente renitentes, ndo ha relacdo de poder sem resisténcia,
sem escapatoéria ou fuga, sem inversado eventual; toda relagdo de poder
implica, entdo, pelo menos de modo virtual, uma estratégia de luta, sem
que para tanto venham a se superpor, a perder sua especificidade e
finalmente a se confundir. Elas constituem reciprocamente uma espécie
de limite permanente, de ponto de inversao possivel (FOUCAULT, 1995,
p. 248).

Nesse sentido, a partir dos estudos de Michel de Certeau (2014) e Michel
Foucault (1995), é possivel pensar a escola como um espago vivo, como um
espaco de invengao de cotidianos por meio do qual os sujeitos podem produzir
movimentos de resisténcia diante de um curriculo de matematica enfatizando
outras praticas sociais.

Dessa forma, enquanto usuarios — consumidores de uma economia cultura
dominante — esses sujeitos podem se tornar bricolers® das estratégias sutis que
sado estabelecidas em propostas de livros didaticos, que abordam praticas sociais
vinculadas a educacido e a economia quando se ensina matematica, ao criarem
suas taticas, produzindo outras subjetividades de acordo com seus interesses e

regras que lhes séo proéprios. Portanto,

a presenga e a circulagdo de uma representagao, ensinada como o
cédigo da promogdo socioecondmica (por pregadores, por educadores
ou por vulgarizadores) nao indica, de modo algum, o que ela é para seus
usudrios. E ainda necessario analisar a sua manipulagdo pelos
praticantes que ndo a fabricaram. Sé entdo é que se pode apreciar a
diferenca ou a semelhanca entre a produgédo secundaria que se esconde
nos processos de sua utilizagdo (CERTEAU, 2014, p. 39).

% lsso equivale dizer que os sujeitos ndo sdo totalmente passivos na arena social. Eles
estabelecem suas proéprias sinteses ao se depararem com varias informagdes, produzindo uma
coisa nova no interior dos jogos de relagdes de poder.
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Resumo

Nesse artigo, nosso objetivo € discutir sobre quais nogdes a palavra possibilidade
esta sendo relacionada em livros didaticos do primeiro e segundo anos do ensino
fundamental e se ha relacdo com a probabilidade, uma vez que a ideia de
probabilidade esta ligada, também, ao uso desta palavra. Este trabalho é parte de
uma pesquisa de mestrado em andamento no Programa de Pds-Graduagdo em
Educacdo Matematica na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul e esta
vinculado ao Grupo de Estudos em Didatica da Matematica (DDMat). Para a
discussdo proposta, utilizaremos alguns elementos da Teoria Antropoldgica do
Didatico que possibilitaram a modelagem e analise das atividades encontradas.
Os resultados mostraram que a ocorréncia da palavra possibilidade se deu em
trés grupos de atividades: a composi¢ao de numeros, a composi¢céo de valores
monetarios, e a combinagdo de elementos. Em uma das atividades foi possivel

encontrar a relacdo com a probabilidade.

Palavras-chave: Probabilidade; Possibilidade; Anos Iniciais.

1. Introducgao

A pesquisa’ de mestrado em desenvolvimento pela primeira autora deste
artigo tem como objetivo analisar o ensino de probabilidade ao longo da educagéo

basica. Para isso, estdo sendo analisados trés colecbes de livros didaticos, de

! Financiada pela Capes.
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uma mesma autoria, uma colecdo de cada nivel de ensino, aprovados no
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD)? dos anos de 2016, 2017 e 2018.
Um primeiro olhar nos livros didaticos dos anos inicias, escolhidos para analise,
mostrou que as primeiras nogcdes de probabilidade estao relacionadas a ideia de
possibilidade. Neste texto discutiremos acerca do sentido da palavra possibilidade
quando empregada em situagdes que visam diferentes objetivos de ensino.

Para essa discusséo, optamos como referencial teérico e metodoldgico, a
Teoria Antropolégica do Didatico (TAD), desenvolvida pelo francés Yves
Chevallard (1999), a qual dedicamos uma segao deste trabalho para breve
apresentacao dos principais elementos que utilizaremos para a discussdo aqui
proposta.

Assim, dividimos este trabalho em quatro topicos principais. Primeiramente
tratamos da relevancia e papel do livro didatico para o ensino e aprendizagem, e
da importancia do ensino de probabilidade nos anos iniciais do ensino
fundamental, bem como sua relagao com a ideia de possibilidade. Apresentamos,
entdo, alguns elementos da TAD e, em seguida, trazemos os resultados da
investigacao nos livros do primeiro e segundo anos, mostrando o foi identificado,
por meio da modelagem das atividades e agrupamento daquelas semelhantes.
Finalizamos, entdo, com algumas considera¢des acerca dos sentidos da palavra
possibilidade nos livros didaticos investigados com base no aporte tedrico

adotado.

2. Olivro didatico e a probabilidade nos anos inicias

O livro didatico exerce um papel importante nas escolhas do professor, o
que reflete o ensino do conteudo que aqui sera discutido. Assim, “[...] percebe-se
que ele se constitui em um dos materiais didaticos e, como tal, passa a ser um
recurso facilitador da aprendizagem e instrumento de apoio a pratica pedagdgica”
(FRISON et al, 2009, p.4). No cenario brasileiro, o Programa Nacional do Livro
Didatico ganha destaque pelo seu papel de avaliar e aprovar as colegdes de livros

didaticos que irdo ser distribuidas nas escolas publicas da educacao basica.

20 Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) & um programa do governo brasileiro que avalia
e distribui livros didaticos para as escolas publicas.
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Ja com relagcdo ao ensino de probabilidade nos anos iniciais do ensino
fundamental, a recomendacgao é feita nos Parametros Curriculares Nacionais
(1997), que € um dos principais documentos oficiais que orientam o trabalho do
professor. A importancia desse conteudo é vista uma vez que esta relacionada ao
cotidiano, devido aos acontecimentos de natureza aleatério aos quais estamos
sujeitos. E nesta etapa de escolaridade, que “[...] ao observarem a frequéncia de
ocorréncia de um acontecimento, ao longo de um grande numero de experiéncias,
desenvolvem suas primeiras nog¢des de probabilidade. ” (BRASIL, 1997, 58).

Além disso, outras nocdes estao relacionadas a probabilidade, como “os
conceitos de fragdo, razédo, proporgéo, porcentagem, nogdes de chance, acaso,
possibilidades, aleatoriedade, entre outros. ” (SANTANA, 2011, p. 19, grifo
nosso). Como vemos no Guia PNLD 2016, a ideia de possibilidades esta ligada a
nocéo de contar a totalidade de casos de um evento ou fenébmeno ocorrer, que
esta relacionada também a combinatdria, uma vez que:

[...] em muitas situag¢des, poderiam ser contadas as varias possibilidades
de ocorréncia de eventos, em dado experimento ou fenbmeno. Nesses
casos, a combinatdria traz procedimentos organizados de contagem que

ocupam lugar de destaque na abordagem de algumas questdes de
probabilidade. (BRASIL, 2015, p. 51)

Vemos, entdo, que as primeiras nog¢des de probabilidades estao
relacionadas também as nocdes de combinatéria, uma vez que calcular as
possibilidades totais de resultados €& encontrar o espago amostral. O Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na lIdade Certa (PNAIC), afirma, no caderno
destinado a Educacéao Estatistica, que “é importante desenvolver, pouco a pouco,
com as criangas a ideia de mais ou menos chance, de espaco amostral, assim
como de esquemas para o mapeamento das possibilidades. ” (BRASIL, 2014, p.
56)

Com isso, observamos a relevancia de discutir como os autores dos livros
didaticos escolhidos para este trabalho estdo apresentando e propondo o estudo
da nocdo de possibilidade, se esta relacionada apenas a probabilidade e
combinatdria ou se a outras ideias também. A seguir, apresentamos brevemente

os principais elementos tedricos que embasam a discussao aqui proposta.

3. Teoria Antropoloégica do Didatico
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A Teoria Antropolégica do Didatico (TAD), desenvolvida por Yves
Chevallard (1999), nos oferece ferramentas para modelagem e analise das
atividades matematicas, pois “situa a atividade matematica, e consequentemente
a atividade do estudo da matematica, no conjunto amplo das atividades humanas
e das institui¢des sociais” (CHEVALLARD, 1999, p.1). Dessa forma, as atividades
de matematica propostas em livros didaticos fazem parte das atividades humanas
que realizamos.

Além disso, Chevallard (1999) postula que toda atividade humana consiste
em cumprir uma tarefa t (exprimida por um verbo de acéo associado a um objeto)
de um certo tipo T, resolvida por meio de uma técnica t, que se justifica por uma
tecnologia 6 que, por sua vez, se explica por uma teoria ©. O quarteto [T, T, 6, O]
recebe o nome de praxeologia ou organizagao praxeoldgica.

Para a discussao proposta neste trabalho, foram modeladas as atividades,
dos livros didaticos do primeiro e segundo anos do ensino fundamental, que
utilizam a palavra “possibilidade” em tarefas e agrupadas em tipos de tarefa. Com
esse agrupamento foi possivel identificar quais conceitos estavam sendo

privilegiados, e com isso o sentido empregado a palavra possibilidade.
4. Atividades identificadas

Na pesquisa de mestrado em andamento, pretendemos analisar o ensino
de probabilidade em trés cole¢des de livros didaticos, de mesma autoria, sendo
uma coleg¢ao de cada nivel de ensino, aprovadas nos PNLD dos anos 2016, 2017
e 2018. O unico autor com colegdes aprovadas nos anos iniciais, finais e ensino
médio € o Luiz Roberto Dantes. Assim, os livros escolhidos para a discussao
apresentada aqui compdem a colecdo dos anos iniciais do ensino fundamental
denominada Projeto Apis.

No livro do primeiro ano, ao buscarmos por atividades que utilizavam
“possibilidade” em seu enunciado, orientagdo ao professor ou tépico de alguma
sessao de estudo, identificamos quatro atividades propostas. A primeira atividade

€ a seguinte:
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POSSIBILIDADES

NA PECA DE DOMINO AO LADO TEMOSY PONTOS e ¢|o
E 2 PONTOS. O TOTAL E6 PONTOS.

DESENHE AS BOLINHAS DAS OUTRAS PECAS COM

TOTAL DE 6 PONTOS.

e © O

~ Figura1 — Primeira atividade identificada
Fonte: Colegdo Apis — Alfabetizagao Matematica, livro do primeiro ano, p.111

O autor propde que o aluno escreva todas as possibilidades de se obter o
numero seis, e utiliza o jogo de dominé como contexto. Percebemos que nessa
atividade o objetivo € explorar a composigdo do numero seis em duas parcelas,
por isso temos a tarefa ti: Compor o numero seis em duas parcelas.

A segunda atividade encontrada visa o trabalho de composi¢ao de valores

monetarios, conforme vemos na Figura 2:

(6] ATIVIDADE ORAL
' DESCUBRA COM SEUS COLEGAS COMO ANA PODE PAGAR A BONECA
USANDO (SEM TROCO):
BONEQUINHA |
* 1NOTA E1 MOEDA | R$6,00

* 3 NOTAS

* 2 NOTAS E 2 MOEDAS

~ Figura 2 — Segunda atividade identificada
Fonte: Colegdo Apis — Alfabetizagcao Matematica, livro do primeiro ano, p.122

Ao propor para que o aluno escreva como pode obter R$ 6,00 com duas
notas e 2 moedas, de forma a n&o ter troco, é orientado ao professor para que
peca aos alunos que mostrem todas as possibilidades possiveis para se obter
esse valor. Chamamos, assim, de t;: Compor R$ 6,00 utilizando duas notas e

duas moedas.
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A terceira atividade identificada (Figura 3) também esta relacionada a ideia
de composicdo de numeros, dessa vez a composi¢gao do numero cinco em duas
parcelas, utilizando barrinhas que representam a composi¢ao, e se pede para
obter todas as possibilidades. Chamamos de tarefa t;: Compor o numero cinco

em duas parcelas.

3 VAMOS CONSTRUIR O “MURINHO DO 5"?

ELE SERVE PARA ESCREVER TODAS AS POSSIBILIDADES DE OBTERS COM
UMA OU DUAS BARRINHAS.

— 0 ™MAS 5 OuU 0+5=5
— 1 MAS Y4 OU 1+4=5

— 7 MAIS Ou
— __  MAIS ou
— ' MAIS ou
— 5 MAIS ou

MURINHO DO S

~ Figura 3 — Terceira atividade identificada
Fonte: Colegao Apis — Alfabetizagcao Matematica, livro do primeiro ano, p.134

A ultima atividade identificada no livro do primeiro ano segue o modelo da
atividade anterior, mas para a composicdo do numero dez. Assim obtivemos a
tarefa t4: Compor o numero dez em duas parcelas.

Das quatro atividades identificadas acima, agrupamos as tarefas t1, t3 e 14
no tipo de tarefa T1 que modelamos como T1: compor numeros naturais, iguais ou
menores que dez, em duas parcelas.

Nessa etapa de escolaridade, a composi¢cao de numeros naturais, menores
ou iguais a dez, em duas ou mais parcelas € comum para o trabalho da adigao.
Assim, t1, t;e t4 € T.

Ja a tarefa t;, ainda que também esteja relacionada a composigéo,
apresenta um objetivo mais especifico que é a exploragao de valores monetarios.
Por isso, chamamos T,: Compor valores monetarios em células ou moedas,

conforme solicitado, o tipo de tarefa a qual a tarefa t, pertence.
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No livro do segundo ano, foram identificadas cinco atividades utilizando

Al

@ POSSIBILIDADE: O QUE QUER DIZER: -
VEJA O EXEMPLO AO LADO. oo
JOGUEI 2 DADOS IGUAIS E SAIRAM 4 E 2. e’
ESTA E UMA POSSIBILIDADE DE OBTER 6 PONTOS.

DESENHE ABAIXO OUTRAS DUAS POSSIBILIDADES PARA OBTER
6 PONTOS.

“possiblidade” em seu enunciado. A primeira atividade foi a seguinte:

~ Figura 4 — Primeira atividade identificada
Fonte: Colegao Apis — Alfabetizacio Matematica, livro do segundo ano, p.24

Acreditamos que nessa atividade o objetivo maior ndo seja mais o de
compor 0 numero seis em duas parcelas, mas de obter as possibilidades da soma
seis ao se jogar dois dados de seis faces, relacionando-se com ideia de
probabilidade ao tratar das possibilidades de ocorréncia dessa soma ao se jogar
os dados. Assim temos a tarefa ts: Escrever as possibilidades de obter a soma
seis, ao jogar dois dados de seis faces. Consideramos, ainda, que essa tarefa
pertenca ao tipo de tarefa T3, como sendo: Escrever o total de possibilidades de
ocorréncia de um acontecimento mediante um determinado experimento.

Ja na atividade seguinte (Figura 5) o autor propbée a combinagdo de
elementos, nesse caso a combinagado de cores, ao se pintar uma figura dividida
em duas partes. Primeiramente, ele mostra os resultados caso fossem utilizadas
duas cores e, em seguida, pede ao aluno para pintar e obter todas as

possibilidades ao se utilizar trés cores:
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R T T S T TR T NS =T

&) POSSIBILIDADES E ESTIMATIVA
IVO DESENHOU E PINTOU CASINHAS COMO ESTA: [
COM 2 LAPIS DE COR (AMARELO E VERMELHO), IVO TINHA DUAS
POSSIBILIDADES DE PINTAR A PAREDE DE UMA COR E O TELHADO
DE OUTRA. VEJA ABAIXO.

4 m

AGORA FACA UMA ESTIMATIVA E RESPONDA: COM 3 LAPIS DE CORES
DIFERENTES (AMARELO, VERMELHO E AZUL), IVO TERIA QUANTAS

POSSIBILIDADES?
CONTINUE DESENHANDO E PINTANDO PARA CONFERIR SUA ESTIMATIVA.

T =5
=] I=] | |
AGORA COMPLETE DE ACORDO COM O QUE VOCE VIU ACIMA:

* COM 2 CORES FORAM _~____ POSSIBILIDADES.
* COM 3 CORES FORAM ___£__ POSSIBILIDADES.

~ Figura 5 — Segunda atividade identificada
Fonte: Colegao Apis — Alfabetizacio Matematica, livro do segundo ano, p.24

Chamamos essa atividade de tarefa ts: Obter todas as possibilidades de
combinar trés cores, duas a duas. Vemos que nessa atividade o objetivo maior,
combinacgao de elementos, esta relacionada a combinatdria.

A terceira atividade identificada esta relacionada a ideia de composi¢cao de
valores monetarios, dessa vez o valor de R$ 1,00 em moedas de cinquenta, vinte
e cinco, dez e cinco centavos, muito proxima a segunda atividade do livro do
primeiro ano, que chamamos de tarefa t;: Compor R$ 1,00 com as moedas
desejadas. Com isso, dizemos que essa tarefa pertenca ao tipo de tarefa T».

A quarta atividade identificada neste volume possui o seguinte enunciado:
“‘Rafael inventou um jogo para o qual devera fazer cartdes como estes ao lado.
Cada cartédo deve ter uma letra A, 8, C ou D e um numero 1, 2 ou 3. Por exemplo,
82 e D3.” (DANTE, 2015, p. 185). Em seguida, pede que o aluno escreva quantos
cartdes terdo no jogo e escrever quais serdo. Mais uma vez o objetivo de
trabalhar a combinagcao de elementos, tarefa tg: Obter todas as possibilidades de

combinar uma letra (A, B, C ou D) e uma namero (1, 2 ou 3).
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A Ultima atividade também esta relacionada a combinacdo de elementos,

mas utilizando outro contexto, conforme vemos a seguir:

&P rara aproveitar o proximo feriado, Cétia
e sua turma programaram dois passeios:
um de manh3 e outro a tarde. Fizeram

uma votacao para decidir aonde ir

As opgoes eram estas abaixo e uma das

possibilidades era teatro e cinema (T-C).

__ teatro (T) - cinema (C)

manha ‘< tarde €< parque (P)
show de musica (M) \ lanchonete (L)

jogar voleibol (V)
a) Escreva todas as possibilidades de escolha que cada crianca teve.

Figura 6 — Ultima atividade identificada
Fonte: Colegdo Apis — Alfabetizagio Matematica, livro do segundo ano, p.203

Nomeamos de tarefa to: Obter todas as possibilidades de combinar os
elementos T ou M com os elementos C, P, L ou V. As tarefas ts, ts e tg foram
agrupadas no tipo de tarefa T, Escrever o total de possibilidades das

combinagbes desejadas.

Com essas tarefas identificadas e agrupadas em tipos de tarefa,
concluimos que trés principais exploracbes foram propostas pelo autor: a
composicdo de numeros naturais, a composicdo de valores monetarios e a
combinacao de elementos. Na composicado de elementos, a ideia de probabilidade
foi identificada em uma das tarefas, uma vez que tratava da ideia de combinar as
possibilidades de soma seis ao se lancar dois dados de face de seis faces. A
seguir, apresentamos as consideragdes finais acerca da discussao apresentada

neste trabalho.

5. Consideracgoes finais

Nos anos iniciais do ensino fundamental, as primeiras nogcdes de
probabilidade estao relacionadas, entre outras ideias, a ideia de possibilidade, ao
se contar as diversas possibilidades de acontecer certos eventos mediante um

fendbmeno determinado.
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Neste artigo, propomos uma discusséo acerca de quais nogdes 0 emprego
da palavra “possibilidade”, nas atividades de livros do primeiro e segundo anos,
esta sendo relacionada.

Assim, identificados quatro tipos de tarefa em que foram agrupas nove
tarefas que possuiam a palavra possibilidade. Com esses tipos de tarefa,
concluimos que a palavra possibilidade usava nas atividades foi relacionada as
ideias de composi¢cdo de numeros reais, composi¢cao de valores monetarios e
combinagdes de elementos. Em uma das atividades foi possivel relacionar a ideia
de probabilidade.

Ao identificarmos que a nocdo de probabilidade estava relacionada a
palavra “possibilidade”, na ideia de elencar todas as possiblidades de um evento
ocorrer em um determinado experimento, consideramos que, nesses dois
volumes aos quais propomos a discussao, a relagdo entre possibilidade e
probabilidade ndo foi bem explorada, uma vez que a atividade proposta nao
sugeria que o professor fizesse uma discusséo dessas ideias.

O Guia PNLD 2016 apontou que o “estudo de probabilidade € bastante
reduzido nas colegdes destinadas aos dois primeiros ciclos do ensino
fundamental, o que ¢é justificavel dada a complexidade dos conceitos envolvidos. ”
(BRASIL, 2015, p. 56). Essa reducdo foi constatada também nos volumes
discutidos neste trabalho. Por outro lado, o Guia menciona, ainda, que por mais

qgue os conceitos relacionados a probabilidade sejam complexos:
[...] com base na concepgdao de que mesmo esses conceitos mais
complexos devem ser abordados, com a devida gradacdo, desde os
primeiros anos escolares, tém sido propostas atividades que iniciam o
aluno nos conceitos basicos de experimentos aleatérios; ou seja,
aqueles cujos resultados sao caracterizados por certo grau de incerteza.
Nos livros discutimos neste trabalho, entretanto, ndo foram identificadas
atividades propostas como as mencionadas no Guia, ndo possibilitando, inclusive,
a autonomia do aluno e a experimentagcdo, como recomendado nos PCN
(BRASIL, 1997), o que também pode dificultar a aprendizagem.
Assim, ao buscarmos compreender como esta sendo proposto o ensino de
probabilidade na colecdo de livros didaticos escolhidos na pesquisa de mestrado
em andamento, vemos a importancia de discussdes como a que realizamos neste

trabalho, que mostrou alguns obstaculos que os professores podem se deparar no
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ensino deste conteudo e que consequentemente afeta a aprendizagem dos

alunos.
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Resumo

Este trabalho tem como objetivo compreender as estratégias empregadas por
alunos na resolugcdo de um problema que envolve Andlise Combinatoria, levando
em consideragao suas maneiras proprias de lidar com problemas. Para isto
utilizamos a analise da producao escrita tendo como embasamento tedrico as
maneiras de lidar e o Modelo dos Campos Semanticos. Analisamos as resolugdes
dos alunos referentes a uma questdo contida em um projeto de extensdo da
Universidade Federal de Mato Grosso do sul. Por fim tecemos algumas
consideragdes onde explicitamos nossas conclusdes a respeito das
potencialidades da analise da producido escrita, a importancia de considerar o
contexto e os diferentes modos de produgdo de significado empregados na
resolucao do problema, com destaque para o uso da estratégia de listagem.

Palavras-chave: Analise da producdo escrita; maneiras de lidar;, Analise
Combinatéria.

1. Introducgao

O presente trabalho tem como objetivo compreender as estratégias
empregadas por alunos na resolugdo de um problema que envolve Analise
Combinatéria, levando em consideragdo suas maneiras proprias de lidar com
problemas. Para tanto realizaremos analises das producdes escritas dos alunos
da turma' do primeiro ano do curso de Licenciatura em Matematica da
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS).

As producgdes escritas utilizadas neste trabalho fazem parte de um dos

encontros do Projeto de Extensédo “Uma proposta de estudo de problemas de

' Turma ingressante no ano de 2014.
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Combinatéria com académicos de Matematica”, que deu origem ao trabalho de
mestrado de Lima (2015). Este projeto? teve como objetivo promover discussdes
sobre o conceito e estratégias de resolugdo de problemas presentes no conteudo
de Combinatéria. Com carga horaria de 30 horas, o projeto conta com 10
encontros de 2 horas cada, realizado as sextas-feiras nas dependéncias da
instituicdo, no periodo de 31/03/2014 a 30/07/2014. Escolhemos as produ¢des do
primeiro encontro, realizado no dia 21/03/2014, para nossas analises devido ao
fato de acreditarmos que, por ser o primeiro encontro, haveriam diferentes
estratégias presentes nas resolugdes do problema, ja que os alunos estariam ha
algum tempo sem contato com o conteudo de Combinatéria, que geralmente é
abordado na Educacgao Basica no segundo ano do Ensino Médio, e também pelo
fato de acreditarmos que sendo as produgdes do primeiro encontro, os aluno nao
seriam influenciados pelos demais encontros, os quais nao serao analisados
neste artigo.

Como nossas producgdes apresentam o conteudo de Combinatéria, faremos
algumas consideragdes sobre este tema. De acordo com Pessoa e Borba (2010)
0 raciocinio combinatério se constitui como um tipo de pensamento que envolve
contagem, mas que vai além da enumeragao de elementos de um conjunto. Para

estas autoras observa-se que

Na Combinatéria contam-se, baseando-se no raciocinio multiplicativo,
grupos de possibilidades, através de uma acao sistematica, seja pelo
uso de férmula, seja pelo desenvolvimento de uma estratégia que dé
conta de atender aos requisitos desses tipos de problemas, como a
constituicdo de agrupamentos, a determinagcédo de possibilidades e sua
contagem. (PESSOA; BORBA, 2010, p. 2).

Assim sendo, diversas estratégias podem ser utilizadas durante a
resolugcdo de um problema que envolva o conteudo de Analise Combinatéria, e
nao somente o uso das formulas. Estas mesmas autoras defendem que o
desenvolvimento do raciocinio combinatoério se da através de vivéncias escolares
e extraescolares, ou seja, as vivéncias do aluno fora da escola sdo de grande
importancia e devem ser consideradas.

Afirmam também que

2 A dissertacao completa desse autor esta disponivel em
https://sistemas.ufms.br/sigpos/portal/trabalhos/buscarPorCurso/page:4/cursold:91.
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€& preciso que a escola reconhegca esse desenvolvimento e busque
aproveitar as pistas fornecidas pelas diversas formas que o aluno utiliza
para resolver e responder os problemas combinatoérios, para que possa
auxilia-los nos processos de sistematizagdo, aprofundamento, ampliagéo
e formalizacdo dos seus conhecimentos referentes a Combinatéria
(PESSOA; BORBA, 2010, p.20).

Com isto, acreditamos que uma maneira de aproveitar estas pistas
deixadas pelos alunos é por meio da analise da producdo escrita, assumindo a

perspectiva das maneiras de lidar, as quais explicitaremos a seguir.

2. Maneiras de lidar

As avaliagbes existentes hoje no sistema educacional brasileiro tendem a
verificar o desempenho dos estudantes apods o final de um ciclo. A prova é
pautada nos conteudos que foram ministrados e visa verificar o quanto os alunos
aprenderam sobre o que foi ensinado até ali. Na maioria dos casos, olha-se o que
o aluno fez e compara-se com um gabarito, feito pelo professor, no qual esta o
que ele deveria fazer. As questdes sdo olhadas, corrigidas e € atribuida uma nota.
Nesta perspectiva, se a resolugcdo apresentada pelo aluno corresponde a que o
professor espera, da-se como correta, mas se ocorre o contrario, da se como
incorreta. Em relacdo as questdes incorretas, ndao € comum analisar as
estratégias utilizadas e o raciocinio empregado pelos alunos durante a resolugéo
da questdo ou problema. Olha-se apenas a resposta final, sem o interesse, da
parte do professor, de entender o porqué de o aluno errar.

O erro nada mais é do que uma maneira diferente da esperada, da
considerada universalmente correta, de se resolver uma questdo. Assim, ao
utilizar a palavra erro estamos nos remetendo ao que deveria ter sido feito e ndo
efetivamente ao que se fez. Caracteriza-se o aluno pela falta e ndo pelo que ele ja
tem (VIOLA DOS SANTOS, 2007). Uma leitura pela falta & caracterizada, de

acordo com Garnica da seguinte maneira:

falta compreender conteldos anteriores, falta a ele exercitar-se mais,
faltam a eles certos conceitos, falta aprender a operacionalizar certos
conceitos ou encaminhar melhor certas operacionalizagées, falta a ele ler
cuidadosamente o problema, falta um lar estruturado, etc etc etc
(GARNICA, 2006 apud VIOLA DOS SANTOS, 2007, p.23).
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Vé-se claramente que ao olhar o aluno pela falta estamos desconsiderando
tudo o que ele tem, suas crengas e suas vivéncias. Em suma, estamos
desconsiderando o que ele sabe.

Em contrapartida a esta caracterizagao do aluno pela falta entram em cena
as maneiras de lidar, que possibilita olhar o aluno pelo que ele tem. De acordo

com Viola dos Santos as maneiras de lidar s&o caracterizadas da seguinte forma:

A maneira pela qual o aluno interpretou o enunciado, elaborou uma
estratégia e utilizou um procedimento para resolver uma questdo, em
muitos casos, resulta de processos sistematicos, tanto sintatico como
semanticos, que o proprio aluno construiu. O aluno nao interpretou
equivocadamente o enunciado da questao, nao utilizou um procedimento
incorretamente; ele fez essas agdes, pelo seu modo idiossincratico de
expressar suas maneiras de interpretar e resolver o problema que ele
construiu do enunciado da questao. Ele construiu a sua maneira de lidar
com aquela situagao (VIOLA DOS SANTOS, 2007, p. 22-23).

Ao abandonar a ideia de erro para as maneiras de lidar passamos a olhar
para o aluno de forma completa, considerando que cada ser € um individuo
diferente, com suas proprias maneiras de pensar e ver o mundo em que esta
inserido. Consideramos suas vivéncias, suas crengas e sua realidade pessoal. Ao
adotarmos as maneiras de lidar podemos fazer uma leitura positiva do aluno, que

de acordo com Garnica é

aquela que quando o aluno “fala” ele diz algo, quando ele faz ele faz algo
e é desse algo que ele diz ou faz que devemos partir, propondo
estratégias de agdo. Trata-se de analisar o que ele falou ou fez, ndo o
que ele deixou de falar ou fazer (GARNICA, 2006 apud VIOLA DOS
SANTOS, 2007, p 22).

Ao tomar como ponto de partida o que o aluno tem ou fez, o professor pode
promover situagdes em que os alunos se desenvolvam, negociando suas varias
maneiras de lidar com uma questdo ou problema, de modo a conduzi-los® &
aprendizagem de determinados conceitos. Existe a intengdo de que os alunos
aprendam, mas nao de uma unica forma estruturada, mas sim que aprendam de

acordo com seus proprios modos de produzir significados.

Estamos tomando aqui a ideia de estar junto ao aluno no processo de aprendizagem, sem ter o
controle dos caminhos pelos quais ele ira tomar para a construgao de determinado conceito. Ao
conduzir, o professor caminha juntamente com o aluno com a intengéo de leva-lo a um
determinado lugar, sem contudo, escolher o caminho em seu lugar.
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As maneiras de lidar tém como aporte tedrico o Modelo dos Campos
Semanticos (MCS), proposto por Romulo Campos Lins. Basicamente, o MCS
prioriza a producdo de significados, usando para tal, as nogbes de objeto e
significado®.

O sujeito se constitui por meio dos significados que produz e isso se da
através de suas falas, de suas enunciacdes. Outra no¢do que Lins apresenta é
sua maneira de caracterizar o conhecimento, sendo

(...) uma crenga que afirmamos [...], e que assim o fazemos
porque noés, que o enunciamos, acreditamos termos uma
justificagdo para fazé-lo (e nao precisamos esperar por uma
autorizacao exterior para isto). (LINS, 2008, p. 541).

Assim, dizemos que livros ndo possuem conhecimento, pois sdo apenas
residuos de enunciagdo. Ao ler um texto, ndo existem diferentes interpretacoes e
sim diferentes maneiras de produgcdo de significados para um residuo de
enunciacdo®. A manutencdo de um espaco comunicativo se da quando os modos
de produzir significados sdo compartilhados. Dentro deste contexto, surgem as
maneiras de lidar, que ancoradas no MCS, nos permite fazer uma leitura plausivel
sobre os modos de produgéo de significados das produgdes escritas dos alunos,
oportunizando interagdes e intervengdées. De acordo com Lins (1999) “Toda
tentativa de se entender um autor deve passar pelo esforco de olhar o mundo
com os olhos do autor, de usar os termos que ele usa de uma forma que torne
todo o seu texto plausivel.” (LINS, 1999, p. 93).

Desta forma, neste trabalho abandonamos a ideia do erro para as maneiras
de lidar, com o intuito de compreender as maneiras pelas quais os alunos
aprendem determinados conceitos matematicos, neste caso, alguns conceitos de
Analise Combinatdria. Para isso, tomaremos a avaliacdo na perspectiva de pratica
de investigagao, utilizando a analise da produgéo escrita.

2.1. Analise da Producao Escrita

As avaliacbes nos moldes atuais tém o papel de classificar, rotular e

segregar. Nao possibilitam uma leitura completa do processo de aprendizagem do

4 Objeto “é algo a respeito de que se pode dizer algo” (LINS, 2004, p.114), e significado € o que se
diz a respeito de um objeto, ndo o que se poderia dizer, mas o que realmente se diz.

® Tudo que nos é dado como demanda para produgao de significados sao residuos de enunciagéo
(LINS, 1999).
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aluno, ja que estao focadas em aspectos pontuais tais como certo ou errado, sem
levar em consideragcdo as complexidades e heterogeneidades de uma sala de
aula. Nesta perspectiva de avaliacdo nao € possivel compreender as
necessidades individuais de cada aluno.

Tomando a perspectiva de avaliagdo como pratica de investigacédo é
possivel ampliar os horizontes: “interpretar, incluir, regular, mediar os processos
de ensino e aprendizagem proporcionando indicativos para o desenvolvimento de
capacidades matematicas dos alunos e para a pratica pedagogica dos
professores” (VIOLA DOS SANTOS; BURIASCO; CIANI, 2008). Dessa maneira, a
avaliacdo passa a ser uma aliada, no sentido de propiciar a professores e alunos
uma interagdo continua, com ganhos para ambos. Indo de encontro com esta

perspectiva esta a analise da producao escrita que consiste em

Uma estratégia a servico de conhecer as maneiras como os alunos e
professores lidam com questdes abertas de matematica; oportunizar
atividades para a formagéo (inicial e continuada) de professores; analisar
os erros dos alunos; investigar o papel do contexto das tarefas de
avaliagado (VIOLA DOS SANTOS; BURIASCO; CIANI, 2008, p. 37).

Este tipo de analise possibilita conhecer as estratégias que os alunos
utilizam ao resolver questbes abertas em matematica, suas dificuldades frente a
estas questbes, como interpretam os enunciados. Desta forma possibilita ao
professor sair da ideia de olhar o aluno pela falta e passar a olha-lo pelo que ele
tem, pelas suas maneiras de lidar, levando em consideracio toda a complexidade

e heterogeneidade de uma sala de aula.

3. Estratégia Metodolégica

Devido a natureza de nossos dados e nossas intencdes, desenvolvemos
uma investigacdo de carater qualitativo. Assim sendo, realizamos a analise de
cinco producdes escritas de alunos de uma das questdes do primeiro encontro do
Projeto de Extensao ja mencionado, que foi realizada no dia 21/03/2014. Para a
escolha destas produgdes, levamos em consideragdo as diferentes estratégias
empregadas na resolugédo e a quantidade de registro apresentadas. De um total
de 31 produgdes, escolnemos 10 que apresentavam diferentes resolucdes e que

representavam, de maneira geral, as diferentes estratégias utilizadas pela turma
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como um todo, ja que as demais resolu¢cdes eram semelhantes as apresentadas
nestas dez escolhidas.

Primeiramente, analisamos as produ¢des do encontro, buscando entender
os diferentes raciocinios utilizados em cada uma. Num segundo momento
passamos a selecionar aquelas que considerdvamos ricas para a analise
(continham mais dados escritos). Em terceiro, identificamos as semelhangas nas
estratégias de resolugdo fazendo agrupamentos para, em seguida, escolher as
que mais continham registros escritos. Isso se deu em relacdo as nossas
intengdes, ja que mais registros escritos possibilitariam que compreendéssemos
0s processos utilizados pelos alunos. Depois destas filtragens, das 31 produgdes
restaram 10, e devido ao escopo desse trabalho, apresentaremos as analises de

5 delas a seguir.

4. Algumas analises

A seguir, apresentaremos o enunciado do problema proposto e, em
seguida, as produgdes e nossas analises.
Problema:
Uma escola deseja sortear dois prémios para seus professores de Matematica. O
primeiro prémio sera um tablet e o segundo um reldégio. Sabendo que a escola
conta com cinco professores de Matematica, de quantas maneiras diferentes os

prémios poderdo ser distribuidos?

Producdes e Analises:
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Figura 1: Resolugédo do aluno A1

No que podemos inferir sobre esta produgdo presente na figura 1, vemos

que o aluno A1 resolve o problema considerando que um professor pode ganhar

os dois prémios. Ele escreve “tablet” e coloca o numero 5 na frente. Inferimos que

este 5 significa que 5 professores podem ganhar o tablet. Em notagdo de pares

ordenados, o aluno lista todas as possibilidades para os ganhadores do sorteio.

Assim, ao final de sua listagem, o aluno chega na resposta de 25 possibilidades

diferentes para que os prémios sejam distribuidos. Nesta producdo, vemos os

modos pelos quais o aluno opera, realizando uma resolugdo com procedimentos

sistematicos, envolvendo processos sintaticos e semanticos por construidos por
ele mesmo (VIOLA DOS SANTOS, 2007).
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Figura 2: Resolucio do aluno A2

A resolucdo do aluno A2, presente na figura 2, mostra indicios do uso do

Principio Fundamental da Contagem. Ele considera que no sorteio do primeiro
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prémio (o tablet ou o relégio) 5 professores poderdo participar, ja no sorteio do
segundo prémio, o professor que ganhou o prémio anterior deve ficar de fora. O
aluno justifica esta escolha escrevendo que como um dos professores ja ganhou
um dos prémios ele nao participara do outro pois seria injusto com os outros.
Vemos nesta consideragdo do aluno A2 que, para ele, ndao faz sentido um
professor ganhar os dois prémios, pois tiraria a oportunidade dos outros.
Podemos inferir que no contexto em que este aluno esta inserido, todos devem ter
oportunidades iguais, sem o favorecimento de alguém em particular. No caso
deste problema, vemos que é claro para o aluno, que a possibilidade de um
professor ganhar os dois prémios € injusta para com os outros, e que ndo existe
indicio de que ele tenha considerado este caso como possivel de acontecer. Essa
resolucao esta consonante ao apresentado por Viola dos Santos (2007, p.22-23 )
quando afirma que durante a resolugao “ele fez essas acodes, pelo seu modo
idiossincratico de expressar suas maneiras de interpretar e resolver o problema
que ele construiu do enunciado da questéo. Ele construiu a sua maneira de lidar

com aquela situacao”.
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Figura 3: Resolucio do aluno A3

O aluno A3 apresenta sua resolucéo (figura 3) através de uma listagem,
fazendo as possiveis combinagdes entre dois conjuntos (o de prémios e o de
professores). Porém este aluno considera que cada professor pode ganhar um
dos prémios ou nenhum, devido ao fato de listar para cada professor a
possibilidade de ganhar o prémio x (tablet), o prémio y (relégio) ou nenhum dos

dois (o vazio). Ao apresentar sua resposta o aluno produz significado na diregéo
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de que cada professor pode ganhar um dos dois prémios, apresentando 10 como
resposta (VIOLA DOS SANTOS, 2007).
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Figura 4: Resolucio do aluno A4

Como podemos ver na figura 4, partindo da fixacdo do professor passivel
de ganhar os prémios, o aluno A4 resolve o problema utilizando a estratégia de
uma listagem sistematica. Ao professor 1 ele fixa o prémio tablet e varia os outros
professores, considerando que os outros s6 poderdo ganhar o relégio. Com esta
mesma estratégia ele faz o mesmo processo com os professores restantes,
apresentando a resposta de 20 maneiras diferentes de sortear os dois prémios.
Por fim, em sua resposta, apresenta a consideracdo que se um professor puder
ganhar os dois prémios, aumentam as maneiras de se sortear, dando indicios do

modo como ele lida com o problema e produz significado para o mesmo (LINS,
1999).
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Figura 5: Resolu¢io do Aluno AS

O aluno A5 responde a questdo empregando a estratégia de listagem,
como vemos na figura 5. Fixando um professor como ganhador do tablet, varia os
outros professores como ganhadores do relégio. Desta maneira chega em 20
maneiras distintas de se realizar o sorteio. A partir de entdo considera o caso de
um professor ganhar os dois prémios, encontrando mais 5 possibilidades. Ao fim
soma 20 mais 5 e apresenta “25 maneiras diferentes” como resposta. Abaixo da
estratégia de listagem, o aluno utiliza a férmula de arranjo, chegando ao numero
20. Inferimos, que, na producgao de significado do aluno para esse problema, seja

necessario validar sua estratégia inicial com o uso de uma férmula.

5. Algumas Consideracoes

A partir dessas analises podemos inferir que as estratégias empregadas
pelos alunos estdo sempre relacionadas com suas vivéncias particulares e
sociais, ou seja, o contexto. Os alunos se valem de suas experiéncias para
resolverem problemas, sejam elas escolares ou néo. Isto fica claro na resolugao
do aluno A2, no qual ele se vale do contexto no qual se insere para elaborar sua

resposta.
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Uma coisa que notamos durante nossas analises € a frequéncia do uso de
listagem para resolver o problema, seguida pela utilizagdo do Principio
Fundamental da Contagem. Observamos que, os que tentaram utilizar férmulas
para resolver o problema abandonaram esta estratégia ou, apesar de utiliza-las,
ainda recorre a outra estratégia para apresentar sua resposta final (aluno A5).
Podemos inferir que isto se da pela falta de seguranga na validade da formula, a
duvida se a formula escolhida resolve o problema. Observamos também que as
diferentes estratégias empregadas pelos alunos vao de acordo com Borba e
Pessoa (2010), quando afirmam que problemas que envolvem Combinatdria
podem ser resolvidos de varias maneiras, sem necessariamente se remeter ao
uso de férmulas.

Em relacdo as maneiras com que os alunos lidam com este problema em
particular, observamos que existe um dominio dos procedimentos matematicos
em todas as resolugdes apresentadas e que o que as diferenciam € o modo como
cada aluno lida com o enunciado. Novamente fazemos alusdo ao contexto em
que o aluno se encontra, que permite a ele atribuir significado ao enunciado,
resolvendo de maneira satisfatoria para ele, o problema apresentado.

Por fim, consideramos que a analise da producido escrita permite um
aprofundamento acerca do pensamento do aluno, permitindo que o professor lide
com cada um em particular, considerando suas diferentes maneiras de ser e
pensar. Acreditamos que a analise da producdo escrita permite ao professor
identificar o processo pelo qual seu aluno se constitui como estudante, quais seus
modos de producdo de significado, dando possibilidades para que o professor
elabore estratégias para auxiliar o processo de aprendizagem de cada um em
particular, levando em consideragcao suas demandas. A avaliacdo, de maneira
geral, deve ser uma forma de buscar compreender o processo, ndo o resultado

final, como comumente o & nos dias atuais.
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Resumo

O presente artigo tem como objetivo apresentar um primeiro movimento de leitura
de atividades desenvolvidas em um Grupo de Trabalho (GT) constituido como
alternativa para a formacao continuada de professores de matematica na cidade
de Sinop-MT. Esse movimento integra uma pesquisa de mestrado em andamento,
que objetiva investigar, a partir dos pressupostos tedrico-metodolégicos do
Modelo dos Campos Semanticos, as tensbes da pratica profissional de
professores em meio a transformacgdes politico-educacionais e o referido GT. A
discusséo de atividades baseadas em categorias do cotidiano sdo o mote para a
formagdo no GT, o que contrasta com alguns aspectos da politica de formagao
continuada mato-grossense, conforme sera destacado no artigo. Na sequéncia,
um primeiro movimento de analise, a partir do recorte dos diadlogos produzidos no
primeiro encontro do projeto, sera apresentado. Por fim, anuncio algumas
consideracgdes e as perspectivas para a pesquisa.

Palavras-chave: Formacdo continuada de professores; Politica educacional;
Categorias do cotidiano.

1. Introducgao

Ao conjunto de agdes, estratégias, decisbes e negdcios que o poder
publico toma, que tem como finalidade conduzir e organizar os Estados, da-se o
nome de Politica. Dentre elas, existe uma categoria mais particular, a das

politicas educacionais, que tende a considerar o trabalho de escolas e
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professores para a definicdo de suas estratégias, pois influencia diretamente o
trabalho destes atores na implementagdo de suas propostas (MAXIMO E
NOGUEIRA, 2009; SAVIANI, 2008).

Nesse contexto, as politicas de formacédo inicial e continuada de
professores deve estar diretamente articulada com toda e qualquer proposta de
governo ou reforma educativa para que haja sucesso na implementagdo das
decisdes governamentais (SACRISTAN, 2000; IMBERNON, 2009; NOVOA,
2009).

Por formagéo continuada de professores, entendemos como o conjunto de
todas as acdes voltadas ao desenvolvimento profissional docente, que, conforme
exigéncia da legislacdo brasileira, se pressupde formado em nivel superior, em
uma determinada area (esta, por sua vez, entendida como formacgéo inicial).

Assim sendo, entre os objetivos das agbes de formagdo continuada,

podemos acrescentar:
[...] questionar e/ou legitimar o conhecimento posto em pratica pelo
docente, ou ainda, revelar as teorias em exercicio, com o intuito de
ordena-las, fundamenta-las, revisa-las e, se for necessario, combate-las,
colocando em equilibrio os esquemas praticos e tedricos que direcionam
o fazer pedagdgico, favorecendo assim o aprendizado do aluno. (SILVA,
2017).

O foco deste artigo esta na leitura — na perspectiva do Modelo dos Campos
Semanticos (MCS) , com em Lins (2012) — das atividades discutidas no encontro
de um Grupo de Trabalho (GT) constituido como alternativa para a formagéao
continuada de professores de matematica da Educacgao Basica do estado de Mato
Grosso, na cidade de Sinop. A nogéo de categorias do cotidiano, como discutida
em Lins (2004), é tomada como mote para producdo das atividades e condugéo
do encontro.

Esta leitura compreende uma das etapas da pesquisa de Mestrado que
estd sendo desenvolvida junto ao Programa de Pds-Graduagdo em Educagéo
Matematica da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
(PPGEdumat/UFMS), especificamente vinculada ao Grupo de Pesquisa em

Formagdo, Avaliagdo e Educagdo Matematica (FAEM). Dessa forma,
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considerando conveniente situar o leitor no contexto da pesquisa, apresento um
breve relato deste na proxima secgao.

Na sequéncia, destaco algumas concepgbes consideradas para a
preparacido das atividades e constituicdo do GT. E, por fim, apresento a referida
leitura e anuncio algumas consideragbes e as perspectivas para o
desenvolvimento da pesquisa, que podera apontar subsidios a politica de

formagao continuada de professores.

2. Contexto da pesquisa

Os primeiros movimentos que dao origem a esta pesquisa se iniciam no
final de 2014 e se intensificam em 2015, periodo em que trabalhei no Centro de
Formagdo e Atualizagdo dos Profissionais da Educacdo Basica (Cefapro), na
cidade de Sinop, Mato Grosso. Na mesma época, o renovado governo estadual
implementou diversas mudangas na politica formativa do estado, fato que levou
tensdo para a escola e o Cefapro, assim como, para as praticas dos professores e
professores-formadores, pondo uma questdo em evidencia: quais seriam o0s
rumos para a educagao mato-grossense?

Essas inquietagcbes me trouxeram para o curso de Mestrado em Educagao
Matematica, do Programa de Pdés-Graduagdo em Educacdo Matematica, da
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), e estdo proporcionando um
trabalho junto ao Grupo de Pesquisa em Formagéo, Avaliagdo e Educagao
Matematica (FAEM), que tem como sua principal referéncia tedrico-metodoldgica
o Modelo dos Campos Semanticos (LINS, 2004, 2012) e vém desenvolvendo, em
parceria com outras quatro universidades brasileiras, um Grupo de Trabalho (GT)
denominado: “o uso de categorias do cotidiano para o desenvolvimento
profissional de professores que ensinam matematica”".

Integrada a proposta do GT, a primeira etapa dessa pesquisa consistiu em
uma analise de seis dissertagcbes de mestrado (NOBILE, 2014; XAVIER, 2013;
BRUNIELLI, 2012; GOBATTO, 2012; HOFFMANN, 2012; SILVA, 2011), um livro
(MAXIMO e NOGUEIRA, 2009) e de documentos oficiais que tratam sobre a

politica de formagao continuada no estado de Mato Grosso.

! Pesquisa financiada pelo CNPq (EDITAL MCTI/CNPq N ° 14/2014).
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Nesta etapa, destacamos uma luta de classe por melhores condicbes de
trabalho e valorizagao profissional, em que a formag¢do continuada integralizada a
carga horaria de trabalho era considerada como direito do educador e como
possibilidade para a melhoria da qualidade da educacao.

Destacamos a experiéncia do Centro Permanente de Formacido de
Professores (Cefor), na escola Sagrado Coragédo de Jesus de Rondondpolis-MT
(criado e executado por professores, sem nenhum auxilio governamental) como
um exemplo dessa luta e da importancia do trabalho conjunto entre Escola,
Universidade e Sindicato. Tanto a experiéncia que foi tomada como exemplo pelo
entdo Governo do Estado para a criacdo dos Centro de Formacgao e Atualizacéo
dos Profissionais da Educacéo Basica (Cefapro) e, com ele, de uma politica de
formagao continuada de professores.

Contudo, no intersticio entre a formacao informal e a institucionalizada, a
énfase do trabalho desenvolvido no Cefor foi se perdendo, de modo que a
formacao centrada na resolucédo dos problemas enfrentados em sala de aula pelo
professor perdeu espaco para uma discussdo tedrica, desarticulada da pratica e
distante das universidades, sindicatos e, com isso, dos professores.

A desconfiguracéo foi tamanha, que o espaco de formagao continuada —
denominado Projeto Sala de Educador (PSE) — chegou a ser caracterizado como
um local de gestéo coletiva, transformando o direito em obrigagdo a ser cumprida
com o intuito de garantir a empregabilidade do professor contratado, ou as
melhores classes para o professor efetivo.

Um reflexo disso pode ser os indices de proficiéncia da educagao publica
mato-grossense, que nao traduziu os investimentos da formagao continuada em
melhoria dos indicadores divulgados pelo INEP? em 2013, conforme foi
apresentado na proposta de reformulacdo do PSE e apontado como justificativa
para a redagdo da nova Politica Estadual de Formacgdo Continuada dos
Profissionais da Educagao Basica em Servigo.

A referida politica, contudo, se apresentou de forma prescritiva e
impositiva, desconsiderando conquistas historicamente construidas (como a

distincdo entre corpo administrativo e corpo docente), vinculando a formacgéao

2 Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(http://portal.inep.gov.br/).
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continuada & indicadores externos a escola (como a ADEPE-MT® e IDEB*) e a
tematicas pré-estabelecidas, o que pode distanciar ainda mais o professor das
acdes que almejam seu desenvolvimento profissional.

Ja a segunda etapa da pesquisa, consistiu na constituicdo e execug¢ao do
GT, onde se propde atividades que envolvem categorias do cotidiano como uma
alternativa para a formagéo de professores. Na proxima se¢ado, destaco algumas

concepcoes consideradas para a preparacao das atividades e constituicdo do GT.

3. Uma proposta de Grupo de Trabalho

O espacgo formativo que caracteriza a proposta de Grupo de Trabalho (GT)
pode ser descrito como: um local onde professores participam de encontros para
conversar, discutir, aprender e problematizar atividades que envolvem categorias
do cotidiano, independentemente de sua lotacdo ou qualificacdo. Professores da
educacado basica, formadores de professores, alunos da graduacdo e pos-
graduagédo e professores universitarios, encontram no GT um espago no qual
podem compartilhar entraves, potencialidades e realizacbes de suas praticas
profissionais.

O GT se diferencia de um curso no qual professores supostamente mais
qualificados vao ensinar os docentes da educacdo basica e/ou alunos da
licenciatura, ou de um curso em que as atividades sao sistematizadas a priori,

com o intuito de serem aplicadas. Esse espaco é constituido...
[...] na medida em que seus participantes vivenciam as atividades,
compartilham suas experiéncias e oferecem possibilidades de diferentes
aprendizagens mutuas. As atividades que a equipe do projeto
desenvolvera terdo o papel de disparadoras das discussdes, sendo que
os caminhos a serem percorridos serdao constituidos ao longo do
desenvolvimento do grupo de trabalho (VIOLA DOS SANTOS 2014, p.9).

A proposigao do GT faz parte de um projeto maior, desenvolvido por cinco
professores-pesquisadores oriundos do Grupo de Pesquisa e Desenvolvimento

em Educacdo Matematica (Sigma-t), da UNESP-Rio Claro. A proposta inicial do

® Avaliagdo Diagnostica do Ensino Publico Estadual de Mato Grosso
http://www.adepemt.caedufjf.net/).
Indice de Desenvolvimento da Educagéo Basica (http://ideb.inep.gov.br/)
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GT é o desenvolvimento profissional de professores que ensinam matematica,
através de atividades fundamentadas em categorias do cotidiano, em cinco
cidades brasileiras: Campo Grande (MS), S&o Jodo del-Rei (MG), Diadema (SP),
Bagé (RS) e, o foco desta pesquisa, Sinop (MT).

As atividades propostas para o GT, na verdade, podem ser caracterizadas
como disparadores para conversas/discussbes que envolvam a pratica
profissional do professor. Sendo que as nog¢des centrais do Modelo dos Campos
Semanticos (MCS) de Lins (2004, 2012) foram tomadas como fundamentacéo
para a produgdo das atividades, assim como serdo tomadas para fundamentar
minha leitura do encontro.

As nogdes centrais do MCS - campo semantico, objeto, significado,
conhecimento, residuo de enunciagdo, autor-texto-leitor, interlocutor, espago
comunicativo, justificagdo —, demasiadamente extensas para a discusséo nesse
artigo, podem ser consultadas em diversos trabalhos disponiveis no sitio do
FAEM?®. Contudo, apresentamos a seguir uma primeira aproximagao as nogdes de
Leitura Plausivel e Categorias do Cotidiano, fundamentais para a leitura desse

artigo. Leitura plausivel:

[...] se aplica de modo geral aos processos de produgcédo de
conhecimento e significado; ela indica um processo no qual o todo do
que eu acredito que foi dito faz sentido. Outra maneira de dizer que faz
sentido em seu todo, é dizer que o todo é coerente (nos termos de quem

eu constituo como um autor do que estou lendo). (LINS, 2012, p. 23).

Ou seja, se caracteriza como uma atitude que busca a leitura do outro pelo
que ele tem, no intuito de compreender suas legitimidades, em oposi¢ao ao olhar
pelo erro ou pela falta. E uma leitura em que se busque a compreensao para tudo
o que for dito, de maneira que ela seja coerente com seus autores e com contexto
historico em questao.

Categorias do cotidiano, por sua vez, € uma nogéo que esta relacionada

aos fazeres ndo-especializados, ou seja:
[...] o que fazemos em nossas agbes mais ordinarias, no acordar, se
alimentar, ao nos locomovermos; o que nos orienta em nossos fazeres,
digamos, n&o especializados, do dia-a-dia, da vida cotidiana, ndo sdo

saberes oriundos de desenvolvimentos ou elaboragdes cientificas. E,

5http://www.faem .com.br/
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relacionadas a esses fazeres nao-especializados, estdo o que Lins
(2006) chama de categorias da vida cotidiana. (OLIVEIRA, 2011, p. 43,
apud BARBOSA, 2016, p. 2).

No caso de professores, contudo, o ndo-especializado se confunde com o
especializado, pois, em sua pratica pedagdgica cotidiana ele se depara com
saberes institucionalizados e, com isso, que necessitam de uma especializagéo.
Neste trabalho, o foco € uma atividade que, acredito, faz parte do cotidiano de
muitos professores.

Retornando ao GT de Sinop, seus seis encontros foram desenvolvidos por
um professor da Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), entre os meses
de agosto e novembro de 2016, de forma que contou com a participagdo de doze
participantes: dois professores da educacao basica, seis professores formadores
da educacgdo basica (Cefapro), dois professores universitarios, um aluno da
graduagao e um da pés-graduagao. Todos os encontros foram gravados em audio
e video, a partir do qual realizamos a leitura de uma atividade, a partir do recorte

de didlogos que apresentamos na proxima segao.
4. Um primeiro movimento de leitura

Para essa leitura, trago a primeira atividade discutida no Grupo de Trabalho
(GT) realizado na cidade de Sinop-MT. O encontro em questdo contou com a
presenca de onze professores, e cada qual dispunha de um caderno para realiza
registros pessoais durante o encontro e tinha possibilidade de ir a lousa para

apresentar suas consideracdes. Vamos a atividade:

Atividade 1: Numeros Inteiros

Numeros Inteiros
. Fale tudo que puder e quiser sobre “(-5) + (-7)".

. Fale tudo que puder e quiser sobre “(-5) x (-7)".

Fonte: Elaborada pelo Grupo de Pesquisa FAEM.

ApoOs a distribuicdo da atividade, os professores permaneceram por 24
minutos realizando anotacbes em seus cadernos, sendo que somente apos a

interferéncia do pesquisador foram iniciadas as discussdes. Contudo, a atividade

129




Xl Encontro Sul-Mato-Grossense de Educacédo Matematica
Ponta Porad — Mato Grosso do Sul, 26 a 28 de outubro de 2017

se mostro potencializada para isso, pois foram 2 horas de conversa que nao
esgotaram a discussé&o, que foi retomada no encontro seguinte.

Questionados sobre a experiéncia de uma situacdo parecida em sala de
aula, os professores foram unanimes em afirmar a vivéncia e a dificuldade
enfrentada para a explanagao de assuntos correlatos durante a regéncia.

Uma das professoras iniciou relatando:

- A gente observa uma grande dificuldade quando n&o consegue
contextualizar isso, né! Eu acredito, acho que no sétimo ano se inicia a grade de
conteudos que requerem muita abstragdo... muita abstragdo. Entra algebra... isso
aqui com os numeros inteiros eles ja comegam a apresentar dificuldades com

esses numeros.

A partir de entdo, a discussdo ganha forma e os professores comegam a

falar de suas experiéncias, como era a proposta do GT:

- Entdo eu vejo assim que (-5)+(-7) da uma aplicagdo [gesticulando com as
maéos], que eles conseguem visualizar. Por exemplo, se vocé usar o sistema
monetario, nogdes de divida, é mais facil de vocé explicar isso para a crianga, ndo
€?!, ndo sei se os colegas concordam? Mas, quando vocé vai explicar (-5)x(-7)
talvez vocé néo consiga ter essa mesma facilidade de encontrar exemplos e
aplicagbes praticas do que o outro... E eu vejo que o (-5)x(-7) representa um grau
de abstracdo maior para o professor explicar sobre isso ai para eles [alunos], e ai
a dificuldade de compreensao também é maior.

- A gente cria um habito de sempre partir de uma regra. E, inclusive, nem
sempre traz essa contextualizagdo do porqué dessas regras, das regras de sinais.
E... mas eu geralmente trato essa regra de sinal como uma questdo composta,
agora se me perguntar por que?...

- Mas assim, é claro que em um olhar mais subjetivo, a gente vai falar,
dentro da propria linguagem, que a negag¢do de uma negag¢do acaba sendo uma
afirmacgcdo. Mas isso ndo é o suficiente! Tem que deixar bem claro isso, que iSSo
néo é o suficiente.

- Eu estava escrevendo aqui: quando a gente trata de umas questées

dessa natureza, geralmente a gente pressupbe que tem um conceito dentro da
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propria reta numérica... a representagdo da reta numérica também é
fundamental... é uma coisa elementar l& nos nimeros inteiros.

- Primeiro a gente trabalha a questao que os positivos sdo representados
do lado direito, o negativo do lado esquerdo. Entdo, se eu quero adicionar, vou
andar na reta numérica: se eu vou adicionar cinco unidades negativas, com sete
unidades negativas [representando em uma reta na lousa], entdo ele vai ver... um,
dois, trés, quatro, cinco [caminhando para a esquerda], tem a representagdo do
cinco [marca o ponto (-5)], ele vai contar. Ai eu venho com a questdo da
distancia...

- Deixa eu entender. No caso, de um numero. Escreve ai por exemplo,
menos cinco mais menos sete.

- Menos cinco mais menos sete é essa representacao [escrevendo].

- E isso! Vocé esta me dizendo que, dependendo do sinal ele [o nimero]
significa coisas diferentes? Quer ver... agora coloca ai: sete menos cinco.

- Sete menos cinco dessa maneiral? [escrevendo na lousa] Vai representar
situacoes diferentes. Porque esse daqui, ai tem toda aquela questéo né...

- Esse aqui é o sinal de operacédo [apontando para o 7-5]. Aqui é o sinal
do... vamos supor, da representacdo que aquele numero esta representando
[apontando para o (-5)+(-7)], na reta ele significa posi¢do. Entdo aqui, esse sete
aqui [7-5] significa que se eu for representar ele numa posi¢éo, ele € uma posi¢éo
positiva. E esse daqui [5, do 7-5], a representagcdo dele também é positiva, e esse
sinal aqui é um sinal de operacgéo. E é diferente... e é dificil para eles [alunos]
entender o que é o sinal de operagao e o que é o sinal da representacdo do valor.

- Porém a segunda operagdo € um pouco mais complicada de trabalhar
com o aluno. O problema é vocé mostrar porque ficou positivo. Menos cinco
vezes menos sete torna-se positivo o resultado, sendo que na primeira situacdo, o
resultado permaneceu negativo.

- Esse é o problema que eu encontrava em trabalhar esse conceito da
multiplicagdo de numeros negativos. No processo da adicdo e subtragdo, dar
fichas coloridas, pra numero positivo e negativo € uma possibilidade de se
trabalhar. Mas na multiplicagdo isso ndo é possivel de sequir, uma operagéo téo

basica de fazer isso.
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- E o mais interessante. Que agora no ensino medio, tudo para eles
[alunos] é jogo de sinal. A gente trabalha, trabalha, trabalha, trabalha, adigdo
antes com eles, e quando passam a conhecer essas regras de sinais da
multiplicagcdo, esquecem que para somar e subtrair existem outras, a adi¢do vira

um jogo de sinal; uma subtragdo, um jogo de sinal...

Neste recorte, em que estao textualizadas as falas de 8 dos 11 professores
que participaram do encontro, pudemos observar a potencialidade de um GT que
abre espacgo para se trabalhar atividades baseadas nas categorias do cotidiano do
professor de matematica, que € levado a uma reflexdo coletiva sobre suas
praticas.

Partindo de uma atividade supostamente simples, e avancando para o caso
da multiplicacdo de numeros inteiros negativos, que é trabalhada com alunos do
sétimo ano, revelou-se a dificuldade enfrentada por praticamente todos os oito
professores que se pronunciaram durante o encontro, e que, como € evidenciado
na ultima fala, extrapola para questdes trabalhadas com demais fases do ensino
fundamental e médio.

Possivelmente isso se deva ao fato da multiplicacdo pertencer a uma
ordem distante das categorias do cotidiano, descrita por Lins (2004) como
‘categoria da matematica do matematico”, em que somente a matematica do
matematico pode ser empregada com proveito para sua explanagéao.

Ademais, é importante destacar que em se tratando da soma ou subtragao
de numeros inteiros, € comumente notavel a facilidade de se trabalhar e a
diversidade de técnicas que sédo apontadas pelos professores para o exercicio da
questao. Diferentemente quando se trata da multiplicagdo. Se avangassemos até
o final do referido encontro veriamos que nenhum professor apontou uma técnica
diferente do “jogo de sinais” para a explicacédo da multiplicagéo.

Tendo em vista que o objetivo do GT n&o foi, em nenhum momento,
identificar ou apontar que o professor tem dificuldades, ou as possiveis causas
dessas dificuldades, mas sim oferecer um espago para o compartiihamento das
experiéncias e superacgao conjunta das deficiéncias, isso a partir da reflexdo sobre
suas proprias praticas, uma primeira inferéncia que podemos tomar sobre o
modelo de formacgado, em que as categorias do cotidiano sdo tomadas como mote
para discussao, é que as discussdes caminharam no sentido esperado.
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5. Algumas Consideragoes

Em nossa pesquisa, diretamente relacionada as transformagdes politico-
educacionais do estado de Mato Grosso, observamos tanto o afastamento da
politica de formacdo continuada de professores com relagdo a universidade,
quanto as organizagdes sindicais, além de uma recente verticalizagdo na tomada
de decisdo, quando nos referimos aos objetos/tematicas de estudo, o que pode
levar ao distanciamento entre as a¢des de formacgao e as reais necessidades da
escola.

Por outro lado, descrevemos uma proposta de Grupo de Trabalho (GT),
executado em 2016, com o intuito de problematizar atividades que envolvem
categorias do cotidiano do professor, a partir do compartilhamento de entraves,
potencialidades e realizacdes de suas praticas profissionais. O GT pode ser visto,
também, como uma possibilidade de reaproximacao entre Universidade e Escola.

O recorte de uma atividade executada no GT revelou a potencialidade que
a execugdao de projetos de formagdo continuada nesses moldes pode
proporcionar, uma vez que os participantes sao levados a refletir sobre suas
praticas, ao mesmo tempo em que compartiiham suas experiéncias, num
processo em que o professor forma formando-se (como é proposto por
pesquisadores da formagdo continuada de professores, como o portugués
Antonio Névoa e o espanhol Francisco Imbernén), sendo este um possivel

caminho para uma politica de formagao continuada.
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Resumo

A partir da formacdo de grupos de trabalho de professores que ensinam
matematica, propostos em cinco localidades de estados diferentes (MG, MS, MT,
RS e SP), com a proposta de formagdo envolvendo atividades baseadas em
categorias do cotidiano, surge o projeto de pesquisa de doutorado, até o momento
em andamento. Nesse trabalho, apresentamos uma atividade envolvendo a
adicdo e a multiplicagdo de dois numeros inteiros. A analise dos movimentos dos
professores no desenvolvimento dessa atividade foi feita por meio dos videos
gravados nos grupos e tem como principal referencial tedrico-metodolégico o
Modelo dos Campos Semanticos. Nossas principais consideracbes sao na
direcdo de que discussdes em torno de questdes envolvendo a tomada de
decisdo na categoria do cotidiano (escolar ou ndo escolar) podem gerar
inquietudes (pessoais ou coletivas), questionamentos da pratica do professor,
questionamentos a respeito das estratégias pedagdgicas e até mesmo de suas
atitudes em sala de aula.

Palavras-chave: formacgédo de professores; grupo de trabalho; categoria do

cotidiano

1. Introducgao
Quais potencialidades (e/ou fragilidades) podem ser vislumbradas em um
projeto de formagdo de professores que ensinam matematica que utiliza

categorias do cotidiano, em especial a tomada de decisdo? Bem, o objetivo desse
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trabalho n&o é responder essa pergunta; pois a pesquisa de doutorado vinculada
a ele ainda estd em percurso; mas sim, apresentar algumas situagbes em uma
das atividades desenvolvidas nesse projeto e que apresentam possibilidades.

O projeto de pesquisa na linha de formagdo de professores “O uso de
categorias do cotidiano para o desenvolvimento profissional de professores que
ensinam matematica” (VIOLA DOS SANTOS, 2014), que a partir daqui passarei a
me referir como Projeto Universal, tem como principal objetivo investigar o
desenvolvimento profissional de professores que ensinam matematica em
espacos formativos nos quais sao problematizadas atividades que envolvem
categorias do cotidiano, como ja mencionado anteriormente. Dentre os objetivos
especificos podemos citar: a elaboracdo de atividades fundamentadas em
categorias do cotidiano; problematizar processos de contextualizacdo e como
estes tém sido trabalhados nas praticas profissionais de professores que ensinam
matematica, investigar mudangas nas falas de professores participantes dos
grupos de trabalho, investigar as posturas de professores frente a atividades
relacionadas a categorias do cotidiano e investigar as potencialidades de
atividades relacionadas as categorias do cotidiano no trabalho em sala de aula. O
projeto, aprovado no edital MCTI/CNPqg N ° 14/2014 e que esta em vigéncia até o
final de 2017, acontece em cinco localidades e tem como responsaveis locais
Profa. Dra. Claudia Laus Angelo — Unipampa (Bagé-RS), Prof. Dr. Edson Pereira
Barbosa — UFMT (Sinop-MT), Prof. Dr. Jodo Ricardo Viola dos Santos — UFMS
(Campo Grande-MS), Profa. Dra. Patricia Rosana Linardi — Unifesp (Diadema-SP)
e Profa. Dra. Viviane Cristina Almada de Oliveira — UFSJ (Sao Joéo del-Rei-MG).

Os pesquisadores responsaveis por cada localidade reunem-se desde o
principio por video conferéncia e, quando possivel, presencialmente também. Em
cada localidade o pesquisador responsavel e seus orientandos desenvolveram
atividades baseadas em categorias do cotidiano e que, juntas, compdéem o banco
de atividades compartilhado por todos. A viabilidade das atividades foi verificada
em grupos de trabalho realizados em projetos pilotos.

A partir do Projeto Universal, proponho a minha pesquisa de doutorado
com o titulo “Movimentos em Grupos de Trabalho: singularidades nas agdes com
professores que ensinam Matematica” cujo objetivo é investigar a movimentagao
de todos os envolvidos nesse processo de formacdo em servico com professores

que ensinam matematica e que participam de grupos de trabalho. A pluralidade
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de atores nesse movimento chama atencado, pois sdo professores do ensino
superior, do ensino basico, professores em formagdo da graduagéo
(licenciandos), mestrandos e doutorandos na area de Educagdo Matematica.
Trata-se de investigar um processo de formagao em servigo com professores que
ensinam matematica, de diferentes niveis e contextos, em diferentes regides do
Brasil, onde o doutorando pesquisador, o orientador, e os outros colegas
pesquisadores que estdo desenvolvendo seus trabalhos também sdo alvos de
analises.

Os materiais dos grupos de trabalho realizados no segundo semestre de
2016 estdo em processo de leitura e analise. Dessa forma, apresento neste
artigo, algumas discussdes durante o desenvolvimento de uma atividade nos
grupos de trabalho. N&o farei distingdo entre os grupos onde ocorreram, pois n&o

€ 0 objetivo desse trabalho.
2. Sobre grupo de trabalho, categoria do cotidiano e contextualizagéo

Desde 2013, o FAEM - Grupo de Pesquisa em Formacao, Avaliacdo e
Educacdo Matematica’ do Programa de Poés-Graduacdo em Educagéao
Matematica (PPGEdumat) da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
(UFMS) desenvolve trabalhos de iniciagdo cientifica, mestrado e mais
recentemente de doutorado sobre conhecimentos especificos da docéncia,
aspectos da pratica profissional, teorizacbes a respeito do conhecimento e
investigacdes da participagao de professores que ensinam matematica em grupos
de trabalho.

Entendemos um grupo de trabalho como um espago constituido com
professores que ensinam matematica em formacado e em atuacdo, em qualquer
nivel, de qualquer lugar. Os grupos de trabalho nao sao cursos prontos, fechados,
acabados, no qual os professores universitarios e/ou alunos de pds-graduagéo
ensinam professores da educacdo basica e/ou alunos da licenciatura. A
hierarquizagdo no grupo ndo esta presente no desenvolvimento das atividades,
todos séo atores e diretores nesse contexto. Nao podemos negar o fato de que,
quando os responsaveis pelos grupos prepararam, escolhem e propdem as

atividades, que se constituem como ponto de partida de um encontro; torna-se

! Para mais detalhes do grupo acessar o sitio: http://www.faem.com.br/
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visivel um certo processo de hierarquizacao, este de desfaz, ou pelo menos é a
tentativa dos responsaveis em desfazé-la, durante o “acontecimento” do grupo.

Aprender, desaprender, compartilhar histérias de sala de aula, sugerir
atividades, falar de angustias, entraves, realizacbes e conquistas sé&o
possibilidades dos grupos de ftrabalho que se constituem como espagos de
movimentacdo constante, que acolhem as demandas profissionais dos
professores que participam, tentam quebrar o isolamento entre seus membros, e
constituem-se como um local de discussao/problematizacdo daquilo que for
plausivel e desejavel. Um grupo €&, sendo.

Os primeiros estudos em atividades baseadas em categorias do cotidiano
(LINS, 2005) se desdobram apds o oferecimento do curso de extensdo “Espaco,
Aritmética, Algebra e Tomada de decisdo: um curso de desenvolvimento
profissional para professores de Matematica”, desenvolvido no Departamento de
Matematica da Unesp Rio Claro. Em 2011, como trabalho de seu doutoramento,
OLIVEIRA analisou um dos modulos desse curso de extensdo de processo de
formagao profissional fundamentado em uma categoria do cotidiano, chamada

tomada de decis&do. Segundo Lins (2006) uma categoria do cotidiano:

[...] toma como diretriz a necessidade de realizar a formagéo e o
desenvolvimento do professor a partir de categorias que ele pode
compartilhar com seus alunos e alunas, de modo que ao invés de
se formar dentro de certas categorias, para depois ter que investir
no que alguns autores chamam de "recontextualizagdo" — o que,
inclusive, exige uma competéncia profissional especifica e
complexa —, sua formacdo ja se dé a partir do contexto das
categorias "da vida cotidiana", de modo que a
"recontextualizagdo" acontega do natural (o cotidiano) para o néo-
natural (o matematico). Assim, a passagem aos modos de
produgdo de significados da Matematica do matematico se da
como ampliagdo de entendimento, e n&do como "verdadeira
esséncia do que se diz na rua", nem substituicdo do "intuitivo"
pelo "matematico”. (LINS, 2006, p. 7, grifo nosso)

Ao analisar as atividades desenvolvidas, OLIVEIRA (2011) observou que o
conteudo matematico ndo era o unico presente no médulo com base nas ideias
matematicas discutidas e problematizadas. A categoria do cotidiano nao
desconsiderou a exploracado dos conteudos ndo-matematicos. Em cada contexto,
a tomada de decisao fazia com que os professores da educacido basica que

participavam do projeto e o professor ministrante direcionassem a discussao e
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escolhessem quais ideias eram mais adequadas para o melhor entendimento da
situacdo em questao (OLIVEIRA, 2011).

A questdo da contextualizagcdo em matematica também tem grande
relevancia. Qual percurso deve ser feito? A realidade do aluno para a escola ou a
escola, em especial a matematica, deve legitimar o cotidiano do aluno? Lins e
Gimenez (1997) criticam, pois

[...] ndo basta trazer para a escola a tarefa para produzir com base
nela apenas significados da escola. Qual o sentido de dizer
“Yamos fazer papagaios!” com a intengdo Unica de falar de
simetria, tridngulos, calculo de hipotenusas e de areas, e — pior
ainda — para terminar fazendo o mesmo papagaio de sempre? [...]
Numa situagao dessas, é preciso discutir e explicitar; i) o que é
que faz o papagaio comum funcionar; e, ii) qual o “papagaio dos
sonhos”, o que envolve discussbes sobre beleza, forma e
tamanho. Num processo como esse, afirmagdes sobre a
“‘geometria” do papagaio seriam feitas e possivelmente gerariam
outras, abrindo-se a possibilidade da intervencdo legitima do

professor para trazer novas possibilidades. (LINS E GIMENEZ,
1997, p. 27)

A matematica da escola e sua relagdo com o cotidiano ndo pode ser um
limitador (LINS, 2004). O que se faz no cotidiano ndo é pretexto para a
matematica escolar sendo a implementacdo de outras praticas educativas
possiveis, como ocorrido no médulo Tomada de Decisdo do curso de extensao,

por meio das categorias do cotidiano.

3. Uma estratégia metodolégica do projeto de pesquisa

Sendo o pesquisador alvo de sua propria pesquisa, além do envolvimento
direto com outros pesquisados, a pesquisa qualitativa resulta em nao neutralidade
do processo, porém, permite um aumento de interesse no mesmo; analisando as
informagdes de maneira intuitiva; a descricdo dos dados tendo como foco o
particular, buscando um maior nivel de profundidade de compreensdo; a nao
intengdo de comprovagao ou refutagdo de algum fato; a impossibilidade de
estabelecer regulamentagdes (BOGDAN e BIKLEN, 1994; GARNICA, 2004). O
Modelo dos Campos Semanticos (MCS) (LINS, 1999, 2001, 2006, 2008, 2012) é
tomado como uma das fundamentagdes tedrico-metodoldgicas para produzir e
analisar nossos dados, em especial a nocao de leitura plausivel, buscando a

leitura do outro pelo que ele tem, compreendendo suas legitimidades, em
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oposicao de olha-lo pelo erro, pela falta; constituindo-se nessa direcdo, como uma
leitura positiva.

Outras perspectivas tedricas a serem abordadas sao a nocdo de cotidiano,
revisitada com leituras de Certeau e Berger além de uma abordagem dos estudos
culturais possivelmente embasadas em Bhabha e Hall, este ultimo também como
referéncia para a questdo da representagdo, constituida por meio da linguagem.
Essas leituras estdo em andamento e tessituras possiveis com a proposta dos
grupos de trabalho com atividades na categoria do cotidiano pretender ser
realizadas quando possivel em relacdo o0s movimentos observados no

desenvolvimento dos grupos..

4. Uma atividade, diferentes movimentos

Os grupos de trabalho nas cinco localidades aconteceram durante o
segundo semestre de 2016. O numero de encontros e participantes variou de
local para local. Cada responsavel, a partir do Banco de atividades criado, tinha a
liberdade de escolher quais seriam trabalhadas em cada encontro, embora
algumas delas devessem ser trabalhadas por todas as localidades.

Escolhemos para esse trabalho a atividade Numeros Inteiros que, embora
seja do cotidiano da matematica escolar, do cotidiano do professor e do
estudante, provocou movimentagdes e “sensacdes” intensas em alguns grupos.
Os participantes receberam uma folha com a atividade composta de dois itens

sendo o primeiro:

Fale tudo que puder e quiser sobre "(-5) + (-7)".

Os professores imediatamente indicaram como sendo -12 o resultado da
operagcao, mas que nao era suficiente apenas indicar o resultado, pois era
necessario falar o que puder e quiser. Na sequéncia os professores passam a
relatar meios de se obter esse resultado e fazer com que o aluno entenda como
realizar essa operagdo com 0s numeros inteiros. Em alguns momentos, os

comentarios convergem para uma ideia similar que sintetizamos a seguir:
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Comentario 1: “Para o aluno entender melhor eu explico da seguinte
maneira: suponhamos que eu tenho duas dividas, uma de R$ 5,00 e outra de R$
7,00. Qual o valor que eu devo no total, qual € a minha divida? Bom, como sao
duas dividas eu somo os valores que € R$ 12,00 e utilizo o sinal de menos por ser
uma divida. Assim (-5) + (-7) = -12.”

Comentario 2: “A regra € simples. Como estou somando dois numeros
negativos, de acordo com a matematica, eu somo os valores absolutos desses
nuameros e mantenho o sinal negativo. Entdo 5 + 7 = 12 e, portanto, (-5)+(-7) = -
127

Notamos que em relagdo a adicdo de dois numeros negativos, nao
houve problema por parte dos professores pois encontram diversas praticas que
validam o resultado matematico.

Passamos entdo a discutir o segundo item da atividade:

Fale tudo que puder e quiser sobre "(-5).(-7)".

Mantendo o raciocinio e discussoées feitas no primeiro item, alguns grupos
tendem a manter a ideia de divida para tentar justificar o resultado dessa
multiplicagdo, mas o desconforto aparece logo de inicio quando temos duas
dividas multiplicadas gerando um crédito. Alguns professores até justificam que
se fosse a multiplicagdo de um numero positivo por um negativo, poderiamos usar
0 numero positivo como sendo o numero de parcelas de uma divida fixa, no caso
5. (-7) onde teriamos cinco parcelas de uma divida de R$ 7,00.

Em um grupo, apds o consenso da impossibilidade de se trabalhar com
exemplos ou situagbes envolvendo o produto de dois numeros negativos, os
participantes expressaram o desejo de que o responsavel pelo polo fosse
apresentar uma alternativa, o que nao ocorreu, pois fora a justificativa utilizando
elementos da matematica do professor de matematica, o responsavel nao
encontrou uma justificativa ndo matematica. Mesmo apds o consenso nesse
grupo, uma professora externou seu incébmodo e ndo admitia essa
impossibilidade, e se negou a aceitar tal fato, mas, também admitia ndo conseguir

dar um exemplo pratico para essa operacao.
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Ha participantes que afirmam que mesmo no contexto da
matematica, ndo se sentem seguros para tratar da multiplicagdo de dois numeros
negativos.

Alguns ficam em siléncio, sem reagao, possivelmente pela inseguranga em
falar sobre as dificuldades pessoais e expor-se aos demais colegas. Ja em outros
participantes € mais visivel uma expressao corporal de incbmodo sobre a falta de
um exemplo aplicado, contextualizado no cotidiano para essa operacdo. Os

comentarios a seguir apresentam reagcdes mais intensas a essa impossibilidade:

Comentario 3: “Ao ver essas duas atividades, a primeira coisa que eu me

pergunto € como eu ensino isso do jeito que eu ensino?”

Comentario 4: “Mas, e agora? Eu nunca pensei sobre isso. Mas, eu nunca

pensei sobre isso. Eu nunca ... pensei sobre isso.”

Os comentarios 3 e 4 captam as reagdes de alguns professores
diante de uma atividade corriqueira de sala de aula, tida por muitos como facil de
lidar, entretanto, ao refletir sobre o modo de trabalhar essa operacao, se sentem

impotentes.

Comentario 5: “Se ndo é possivel, entdo é errado contextualizar?” A

professora chega a levantar da cadeira durante a fala.

O comentario 5 expressa a reacdo de uma professora que esta
imbuida do movimento de contextualizagdo, muito comum em muitos professores,
seja pela formagéao inicial, pelas leituras ou pela pratica das escolas em que

trabalham.

Comentario 6: “Quando eu explico eu uso a regra de sinais”.

O comentério 6 indica a postura de alguns professores quando
comegam a trabalhar com a multiplicacdo de numeros inteiros. Como néo
encontram exemplos no cotidiano que validem essa operagao, fazem uso do

arsenal axiomatico e tedrico da matematica do matematico. Esse € um ponto
142



XIIl Encontro Sul-Mato-Grossense de Educacdo Matematica
Ponta Porad — Mato Grosso do Sul, 26 a 28 de outubro de 2017

importante na pratica do professor que ensina matematica. E necessario que ele
esteja ciente das estratégias pedagogicas ao trabalhar com seus alunos e,
principalmente, das mudangas durante o percurso de determinado conteudo.
Adotar uma estratégia para a adicdo de numeros inteiros e depois uma outra para
a multiplicacdo desses numeros pode estar claro para o professor, mas o aluno
pode ndo saber que se tratam de “coisas” diferentes. “Uma coisa é uma coisa e,
outra coisa é outra coisa”, pode nao fazer sentido algum para os envolvidos no
processo de aprendizagem. Por que n&o trabalhar com as regras operacionais
dos numeros inteiros desde o inicio sem utilizar estratégias que ora funcionam e

ora ndo funcionam? Por vezes nossos alunos nos surpreendem.

5. Conclusées (ou nao conclusoes)

Nesse trabalho podemos ter um vislumbre, a partir de uma atividade
dentre as diversas desenvolvidas, de possiveis movimentacdes de professores
que se propuseram a participar dos grupos de trabalho. Vale ressaltar que os
professores eram livres para participar ou deixar desses grupos quando
quisessem, pois ndo havia nenhuma obrigagdo ou compromisso firmado entre
eles e os responsaveis por cada localidade. Discussdes em torno de questdes
envolvendo a tomada de decisdo na categoria do cotidiano, tanto escolar como
nao escolar, podem gerar inquietudes (pessoais ou coletivas), questionamentos a
respeito da pratica do professor que ensina matematica, a respeito das
estratégias pedagogicas e até mesmo de suas atitudes em sala de aula.

As atividades desenvolvidas em um grupo de trabalho servem como
espacos para que os professores falem sobre suas angustias, afetos, sentimentos
e que produzam juntos, ou individualmente, a partir dos movimentos nesses

espacos.
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Resumo

O presente artigo, busca fazer uma analise investigativa, acerca da aprendizagem
conceitual no estudo de equagdes do primeiro grau, cuja investigacéo se deu em
uma situacdo didatica em torno do material concreto realizada por alunos do
sétimo ano do Ensino Fundamental, de uma escola publica. A metodologia
utilizada foi a Design-Based Research. Nos fundamentamos, nos conceitos de
Vygotsky enfatizando as relagbes sociais e suas inter-relagdes na perspectiva da
Didatica da Matematica Francesa de Brousseau. Nesta perspectiva foi criado uma
situagdo didatica no intuito de evidenciar os fatores influenciadores, durante o
processo de resolucdo da atividade a qual foi proposta para os alunos desta
pesquisa. Como resultado parcial destacamos o0 uso de situagdes em que o aluno
tenha um papel dindmico, social e participativo na prépria aprendizagem.

Palavras-chave: Balanga; Educagao Matematica; Aprendizagem.

1. Introducgao

A problematica que discutimos nesta comunicagéo cientifica € uma analise
investigativa realizada com alunos da Educacdo Basica acerca das necessidades
cotidianas que fazem do ensino de matematica ser voltado para uma
aprendizagem significativa, permitindo Ihe reconhecer, selecionar as informacgdes
e resolver problemas que se encontram em seu cotidiano.

As relevantes modificacbes sofridas por nossa sociedade no decorrer do

tempo, dentre elas o desenvolvimento tecnolégico e o aprimoramento de novas
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maneiras de pensamento sobre o saber e sobre o processo pedagodgico, tém
refletido principalmente nas agcées dos alunos no contexto escolar, o que tem se
tornado ponto de dificuldade e inseguranga entre professores e agentes escolares
resultando comprometimento do processo de ensino-aprendizagem. Dessa forma,
faz-se necessario a busca de uma nova reflexao no processo educativo, no qual o
agente escolar passe a vivenciar essas transformacdes de forma a beneficiar
suas agbes podendo buscar novas formas didaticas e metodologicas de
promog¢ao do processo ensino-aprendizagem com seu aluno, sem com isso ser
colocado como mero expectador dos avangos estruturais de nossa sociedade,
mas um instrumento de enfoque motivador desse processo.

Assim educacao é feita por meio da experiéncia do aluno, cuja a qual é
determinada pelo meio social em que esta inserido, ao professor neste processo
cabe organizar e regular o meio social da aprendizagem. Nesta comunicacéo,
apresentamos um enfoque de Vygotsky (2001, p. 331) que salienta que na escola
“a crianga ndo aprende o que sabe fazer sozinha, mas o que ainda nao sabe e Ihe
vem a ser acessivel em colaboragdo com o professor e sob sua orientacdo. O
fundamental na aprendizagem ¢é justamente o fato de que a crianga aprende o
novo”.

Na escola, a intervengao de outras pessoas, como o professor com o0s
alunos ou os alunos com os proéprios alunos, € um processo fundamental para a
promog¢ado do desenvolvimento do aluno. Uma vez que no ambiente escolar o
aprendizado € um resultado puramente desejavel, € o principio do trabalho

docente, a intervencdo do meio social € fundamental.

2. Discussoes tedricas sobre o ensino da Matematica com um enfoque

Vigotskiano

No desenvolvimento, aprendizado e transmissdo do saber humano,
Vygotsky toma o meio social e suas inter-relagbes como o fator mais importante.
E por intermédio dessas relagdes sociais e das respectivas experiéncias
originadas pelas interagdes socias, nas quais os individuos estdo envolvidos, que
se moldam e justificam seus modos de raciocinar, agir, ser e pensar, enfatiza que

a experiéncia € o unico educador capaz de formar novas reagdes no organismo
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do educando, ou seja, a experiéncia pessoal do educando deve se tornar a base
do trabalho pedagdgico.

Nota-se que Vygotsky atribui importancia a interagdo social no processo de
construcdo das fungbes psicoldégicas humanas e que, seu desenvolvimento
depende, portanto, da interacdo com o meio social. O homem sé se constréi a si
mesmo por causa da interagdo social. Segundo Vaz (2011), Vygotsky distingue

aprendizagem de desenvolvimento em:

A aprendizagem é um processo social, principalmente a que é
adquirida em contexto escolar; o desenvolvimento € promovido
pela convivéncia social, pela sociabilizagao através de processos
de internalizagédo de aprendizagens adquiridas em contexto social,
quando os alunos estdo em interagdo com os colegas e com o
professor. (2011, p.36)

Baquero (1998) também discute em suas pesquisas as interagdes sociais
e, afirma que as interagdes docente-alunos estdo situadas na interferéncia da
Zona de Desenvolvimento Proximal e de “suporte”, sendo as modalidades de
intervencdo do docente no processo de ensino aprendizagem de seus alunos
como fornecendo pistas, guiando, persuadindo e corrigindo os pensamentos e
estratégias dos sujeitos. O terreno concreto onde se desdobram as praticas
escolares € o do impulso, desenvolvimento e complexidade crescente dos
processos psicoloégicos superiores.

Vygotsky (1999, p. 117) destaca ainda que “o bom aprendizado é somente
aquele que se adianta ao desenvolvimento”, ao criar zonas de desenvolvimento
proximal, o professor estaria forcando o aparecimento de fung¢des que estariam

ainda ndo completamente desenvolvidas.

[...] a aprendizagem nado €, em si mesma, desenvolvimento,
mais uma correta organizagdo da aprendizagem da crianga
conduz ao desenvolvimento mental, ativa todo um grupo de
processos de desenvolvimento, e esta ativacdo nao poderia
produzir-se sem a aprendizagem. Por isso a aprendizagem é
um momento intrinsecamente necessario e universal para que
se desenvolvam na crianga essas caracteristicas humanas
ndo-naturais, mas formadas historicamente. (Vygotsky et al,
1998, p.115)
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Moysés (1997), discorre sobre o ensino de matematica segundo a
perspectiva Vygotskyana, destacando que o que se aprende na escola é ou
deveria ser hierarquicamente sistematizado. O processo de interacdo professor
aluno, deve estar fundamentado no trabalho do docente e, estar pautado na
construgéo e reconstrucdo do saber mediante estratégias adequadas, nas quais o
professor ao desempenhar este processo atue como mediador entre o aluno e o
objeto de conhecimento. O professor ao trabalhar conjuntamente com o aluno
deve dar lhe informacgdes, explicar, questionar, corrigir o aluno e o fazer explicar.

Segundo o autor, em suas pesquisas acerca do ensino aprendizagem da
matematica é possivel observar que com o desafio de ter um ensino de qualidade
nas nossas escolas de ensino fundamental, chega-se a conclusdo de que é

preciso utilizar algumas estratégias de ensino, sugeridas por ele, como:

1°) contextualizar o ensino da matematica, fazendo com que o
aluno perceba o significado de cada operagao mental que se faz;

2°) levar o aluno a relacionar significados particulares com o
sentido geral da situacéo envolvida;

3°) que nesse processo, se avance para a compreensao dos
algoritmos envolvidos;

4°) propiciar meios para que o aluno perceba, na pratica,
possibilidades de aplicagdo desses algoritmos. (MOYSES, 1997,
p.73)

Assim, a agdo pratica nas aulas de matematica, mediada por objetos ou
por representagdes, devem substituir, em grande parte, os livros didaticos e os
seus cadernos. Contrario da aula tradicional, o tempo do professor deve ser
focado em suas orientagdes para os alunos, indo até suas carteiras, ao invés de
expor algo para a turma. A organizagao da sala reflete nas aulas, sendo que, em
vez de carteiras enfileiradas, € desejavel trabalhar em grupo para tornar a aula
mais atrativa para o educando. Esta forma de organizagdo € oposta, a

organizagado de uma aula tradicional, ou seja, pois

“Criou-se, assim, a interacdo, a possibilidade de troca. Favoreceu-
se, dessa forma, o aparecimento, nos alunos, de novas zonas de
desenvolvimento proximal, bem como a expansdo de zonas ja
existentes” (MOYSES, 1997, p.131).
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A missdo dos educadores é preparar as novas geragdes para o mundo em
que viverao, proporcionando-lhes o ensino necessario para que possam adquirir
as destrezas e habilidades da educacéao, [...] a escola deve estar em continuo
estado de alerta para adaptar seu ensino, seja em conteudos como em
metodologia...” (SANTALO, 1996, p.11).

Vygotsky alerta que, quando fala em ensino, ndo se refere a qualquer
ensino, mas aquele que se “adianta ao desenvolvimento”, ao “bom ensino”. Ao
expor as diferengas entre aprendizagem e desenvolvimento, destaca: “... uma
correta organizagdo da aprendizagem da crianga conduz ao desenvolvimento
mental...” (VYGOTSKY, 1998, p. 115, grifo nosso). Ou seja, ndo basta ao
individuo frequentar escolas, néo |he basta ter acesso a conceitos cientificos para
que seus processos internos de desenvolvimento sejam acionados, ha que se ter
acesso a uma situacao de ensino adequada.

Ha uma diferenciacao feita por Vygotsky entre o pensamento infantil e o
pensamento adolescente. O primeiro se da através de complexos, resultam de
elaboragcdo de generalizagbes de objetos concretos unidos por uma relagéo
afetiva, pois é extremamente dificil para a crianga separar o pensamento (0
significado de uma palavra) dos objetos, como é destacado no livro “A formagéo
social da mente”. O segundo, em conceitos, isto &, através de imagens intricadas
do objeto na qual se refletem seus nexos e contatos com a realidade, bem como a
esséncia desse objeto, pois o adolescente passa ao pensamento conceitual,
assimilando esse processo pela primeira vez, que é bastante complexo e nao se
trata da mera maturacdo de fungdes intelectuais elementares. Para as criangas,
pensar significa lembrar; no entanto, para o adolescente, lembrar significa pensar.

Vygotsky (1991) também propés dois niveis de desenvolvimento, nos quais
se descobrissem as relagdes reais entre o processo de aprendizagem e a
capacidade de aprendizado. A passagem por esses niveis ndo dependeria da
faixa etaria ou do grau de maturidade de uma crianga, como ponto central, e sim
da relagao cultural que a crianca vivencia no seu dia a dia. Os niveis propostos
por ele sdao o de desenvolvimento potencial e o de desenvolvimento real. O nivel
de desenvolvimento real de uma crianga ou adolescente é aquele que pode ser
verificado através de testes nos quais a crianca resolve problemas de forma

independente, fase em que o individuo ja consegue executar certas fungdes por si
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mesmo, com base em experiéncias previamente adquiridas, isto €, sua
autonomia. Ja o nivel de desenvolvimento potencial marca o estagio no qual a
crianga ou adolescente consegue executar determinadas fungbes, porém ainda
com o auxilio de outras pessoas mais experientes, podendo ser tanto o professor
ou um colega da propria classe. Sobre a Zona de Desenvolvimento Proximal ele

afirma que:

E a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se
costuma determinar através da solugdo independente de
problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado
através da solucdo de problemas sob a orientacdo de um adulto
ou em colaboracdo com companheiros mais capazes
(VYGOTSKY, 1991, p. 97).

A escola deve interferir entre o nivel de desenvolvimento real e o nivel de
desenvolvimento potencial, justamente na Zona de Desenvolvimento Proximal
como destaca Vygotsky, levando o individuo a ter capacidade potencial de mudar
de nivel, agindo a seguir de forma independente. Vygotsky salienta que as
atividades ludicas atuam diretamente na zona de desenvolvimento proximal, a
utilizacédo de signos e simbolos na processo de ensino aprendizagem sao
importantissimos.

Partindo dessa problematica procuramos analisar o modo de organizagao
do ensino de conceitos cientificos, neste sentido organizamos uma sequéncia
didatica baseada nos estudos de Brousseau (2008), e autor da Teoria das
Situacdes Didaticas-TSD, com objetivo € de propiciar a reflexdo sobre as relagdes
entre os conteudos do ensino e os métodos educacionais, e de modo mais amplo,
abordar a didatica como campo de investigagéo cujo objeto € a comunicacéo dos
conhecimentos matematicos e suas transformacgoes.

Isso porque, para Brousseau (2008), o ensino € concebido a partir de
relacdes entre o sistema educacional e o aluno, vinculado a promoc¢ao de
determinado conhecimento. Dessa forma, a relagao didatica é interpretada como
uma comunicacdo de informacdes e essa atividade se consolida em dois
processos: a aculturacdo e a adaptacdo independente. A aculturacdo esta
relacionada ao conjunto de mudangas resultantes do contato, de dois ou mais

grupos de individuos, representantes de culturas diferentes ou até saberes
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diferentes, quando postos em contato direto e continuo. A adaptacao
independente é o processo no qual o aluno ou os alunos vao se ajustando ao
meio de forma natural no desenvolvimento das atividades. Além desses dois
processos, Brousseau (2008) considera na TSD a influéncia do meio sociocultural
na aprendizagem, inspirado, nesse ambito, em Vigotski (1998).

Na teoria de Brousseau (2008), os comportamentos dos alunos revelam o
funcionamento do meio, logo € o meio que deve ser modelado, um meio que seja
autbnomo e antagbnico ao sujeito. Diz-se autbnomo porque o aluno deve se
conduzir a partir das situagdes propostas pelo professor. Diz-se antagbnico
porque deve haver certo equilibrio entre o que se propde e a capacidade de o
aluno se conduzir em meio a atividade, ou seja, a atividade proposta deve ser
dosada: ndo deve ser dificil a ponto de o aluno ndo conseguir avangar; nao deve

ser facil a ponto de o aluno nao se sentir motivado.

3. Materiais e Métodos

A pesquisa que desenvolvemos neste artigo é qualitativa, de natureza
descritiva e interpretativa e, apresenta caracteristicas do Design-Based Research’
proposto por Coob, Confrey, Disessa, Lehrer, e Schauble (2003). Tal perspectiva,
permite ajustes tanto para o processo formativo, quanto investigativo.

Este trabalho objetiva aduzir a importancia em propor atividades em que a
propria turma identifique regularidades do conceito matematico, partindo das
operagdes ja conhecidas de utilizar materiais de forma a favorecer a relagéo
significativa entre a situagcdo concreta e a situagdo formal de uma expresséo
algébrica, que favorega a compreenséo dos aspectos relevantes da algebra.

Neste sentido a investigagdo se desenvolveu em um processo ensino com
alunos da educacéio basica em uma escola publica, com a participagao de dezoito

alunos de uma turma de sétimo ano do periodo vespertino, na disciplina de

' O Método Design-Based Research, permite fazer da sala de aula um laboratério de pesquisa
para pesquisadores e alunos criar hipoteses, as desenvolverem e analisarem com interagées num
processo ciclico, permitindo ainda uma reestruturagdo durante todo o processo formativo que se
adequem nas caracteristicas do contexto da pesquisa. Desta forma, entende-se que os
experimentos sdo desenhados de modo a se adequarem ao grupo pesquisado, o que atende o
interesse de pesquisa.
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Matematica, dentre estes alunos 39% estdo na distorcdo ano/idade. A
investigacdo ocorreu em horario regular da disciplina. Formatamos os encontros
em a uma intervengcdo com 11 aulas de 50 minutos cada, (uma para apresentar
aos alunos e explicar como seria a pesquisa, e outras 10 aulas onde discutimos
os conteudos de equacgdes algébricas).

Apresentamos um recorte no qual discutimos a interacido do conteudo de
equacionamento de problemas e resolugdo de equagdes, confeccionamos uma
balanca com o objetivo de os alunos discutirem em duplas os problemas
algébricos com o auxilia da mesma.

Cabe destacar também a heterogeneidade da turma em todos os seus
aspectos, seja no aspecto de distor¢do de idade ou ano escolar, alguns alunos
estdo fazendo pela segunda vez o sétimo ano do ensino fundamental.

A aplicacdo de atividades que visavam a experiéncia dos alunos quanto
aos processos aprendizagem em um processo social, principalmente a que é
adquirida em contexto escolar, onde o desenvolvimento € promovido pela
convivéncia social, pela sociabilizagao através de processos de internalizacédo de
aprendizagens adquiridas em contexto social, quando os alunos estdo em

interacdo com os colegas e com o professor.

3.1. O CENARIO DE ESTUDO: o uso da balanga

Foi nesta perspectiva Vygotskiana de interagdo social e desenvolvimento,
visando uma experiéncia pratica para a melhor assimilagdo do conteudo aos
alunos que utilizamos a balanga como recurso pedagogico para a explicagado da
resolucao da equacgao do primeiro grau.

A utilizagdo da balanga ajuda a favorecer o desenvolvimento das nogdes
de igualdade nos dois membros da equagdo do primeiro grau, ainda ajuda a
manter a ideia de equilibrio, ou seja, adicionando ou retirando a mesma

quantidade dos dois lados. Segundo Martins e Vichessi (2009):

Uma coisa é certa, ndo é recomendado despejar, logo de cara, um
caminhdo de algoritmos repleto de letras. A generalizagdo, algo
essencial para o entendimento dos conceitos algebricos, nao
nasce do acumulo de evidéncias pontuais em exemplos. Em vez
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disso, € mais adequado propor atividades em que a propria turma
identifique essas regularidades partindo das operagbes ja
conhecidas (p. 63)

Para a construgdo da balanga foram usados: cola quente, régua, copo
descartavel de café, apontador. Inicialmente foi colado nas pontas da régua dois
copinhos de café descartaveis e colocada a régua em cima de um apontador
quadrado como na figura abaixo, o apontador estabilizou o equilibrio, observou-se
que o ponto de equilibrio era eixar a régua em cima do apontador exatamente na

marca de 15 centimetros.
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Figura 1: Balancga pratica
Fonte: Aguiar da Silva, 2017
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Na figura acima, observamos a balanga confeccionado com material
alternativo, como pesos da balanga foram utilizados bolitas (Bolas de gude).
Foram dadas 10 bolitas a cada dupla e foi deixado um saquinho de bolitas no
meio da sala, caso alguma dupla precisasse pegar mais, procuramos selecionar
bolitas cujas medidas e pesos fossem equivalentes para n&o interferir na
atividade).

: T —
- - - pr—

Figura 2: A manipulacéo das bolitas
Fonte: Aguiar da Silva, 2017

Observamos a interacdo dos alunos com a balangca na resolugcido da
atividade, destacamos a ludicidade da atividade e como Vygotsky salienta, que

estas atividades ludicas atuam diretamente na zona de desenvolvimento proximal,
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a utilizagdo de signos e simbolos no processo de ensino aprendizagem sé&o
importantissimos.

A manipulagdo dos objetos foi muito proveitosa, pois os alunos puderam
trocar informagdes discutindo os desafios que a professora ia colocando. Eles
pensavam na resolugdo, testavam se ia dar certo e logo em seguida
compartilhavam as respostas uma vez que estavam dispostos em duplas o que
facilitou a interagao entre si e com o proprio material.

Ao iniciar a investigagdo com os alunos, foi proposto uma equacgao do
primeiro grau, e fomos comentando os seus detalhes da equagédo e indagando
como a resolveriamos, assim ao escreverem a equacao “x+3 = 5”, com a
utilizagcdo das bolitas eles notaram que se colocassem 5 bolitas de um lado e trés
do outro, que a balangca estava em desequilibrio € que consequentemente
colocando mais duas bolitas no lado desigual a balanga voltaria ao equilibrio,
assim o valor de X s6 poderia ser 2. Perceberam também que o apontador se
comportava como o sinal de igual, que tem na equagao do primeiro grau tem, e
que entdo o valor que forma um lado da equagao também sera formado no outro,
“5=5".

Passos (2006) considera que “os materiais concretos devem servir como
mediadores para facilitar a relacdo professor/aluno/conhecimento no momento em
que um saber esta sendo construido” (p. 78).

Nobrega e Santos (2013, p. 13) afirmam que “a atividade ludica na escola
faz com que as chances de aprendizagem na Matematica aumentem,
concretizando-se de forma prazerosa”. Pois este tipo de atividade tende a instigar
o aluno a construir o seu préprio conhecimento, de forma pratica, tornando o
aprendizado mais significativo, pois com exemplos praticos e a manipulagdo de
objetos o aluno tem mais facilidade em fixar o conteudo.

Contribui Lessa dizendo que:

[...] ndo € o uso da balanga como material concreto, e sim a
utilizagdo de situagbes significativas na balangca e a relagéao
significativa entre a situagdo concreta e a situagcdo formal da
expressao, que favorece a compreensao dos aspectos relevantes
da algebra (LESSA, 1996, p. 28).
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Com base nas afirmacdes dos autores acima, destacamos que a atividade
possibilitou a compreensao do calculo algébrico, pois alguns alunos conseguiram
compreender efetivamente como € a resolugao da equagao do primeiro grau. Eles
compreenderam que tudo que se executa de um lado da equacgao deve se fazer
do outro também, para que se possa manter a balanca em equilibrio. Neste
sentido destacamos a resolugdo abaixo de um dos alunos ao qual nos traz o
processo de resolucdo, utilizando a balanca. O aluno entendeu o processo da
balanca o que ele faz, de um lado da equacgao tera que fazer do outro para que
haja o equilibrio. E por agbes deste tipo que contextualizar a matematica ou

elaborar atividades praticas contribui para uma efetiva aprendizagem.
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Figura 3: Resolucdo de exercicios.
Fonte: Aguiar da Silva, 2017

Nessa perspectiva podemos destacar que as teorias de Vygotsky néo sao
ultrapassadas, mas sim que elas contribuem para o processo de ensino e
aprendizagem. Corroboramos com o autor o pressuposto de que € por meio da
interacdo social e da estimulacdo da zona de desenvolvimento proximal que o
professor deve estimular e usar como aliados do ensino.

E, desta forma, na atividade acima, a relagao didatica é interpretada como
uma comunicagao de informagdes e essa atividade se consolida na abordagem
da TSD, ao descrever que o objetivo foi de propiciar a reflexdo sobre as relagdes
(balanga) e o conteudo do ensino (equagédo do primeiro grau) e os métodos
educacionais, € de modo mais amplo, abordar a didatica como campo de
investigacéo cujo objeto € a comunicacdo dos conhecimentos matematicos e suas

transformacoes.
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4. Consideragoes Finais

Destacamos que o recorte que trouxemos neste artigo, faz parte de uma
investigacdo em andamento, que objetiva a formagdo de um produto para a
obtencgao do titulo de Mestre no Mestrado Profissional em Educagao Cientifica e
Matematica. S&o resultados parciais baseado no ensino aprendizagem da
equacgao do primeiro grau.

A atividade descrita utiliza se das consideragdes de estudos de Vygotsky
para compor a o contexto do aluno professor, e dos fundamentos de Brousseau
que enfatiza que o ensino é concebido a partir de relagdes entre o sistema
educacional e o aluno, vinculado a promoc¢ao de determinado conhecimento.

Neste sentido, concluimos que as interacbes na sala de aula, desta
atividade foram proveitosas para o ensino aprendizagem. Foi oportunizado a
interacdo dos alunos entre si e com o professor, as interagdes sociais junto com a
manipulagédo da atividade visavam contribuir para a constru¢do de conhecimento
do educando, dessa forma o professor realmente assume o seu papel de mediar

o conhecimento buscando subsidios e instigando o aluno.
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“Nunca nos tornaremos matematicos, mesmo que
nossa memoria domine todas as demonstracées feitas por
outros, se 0 nosso espirito ndo for capaz de resolver todas

as espécies de problemas” (Descartes).

Resumo

Este artigo tem como objetivo abordar tanto a parte tedrica do ensino —
aprendizagem da Matematica, debater as mudangas propostas pelo PCN e
concretizadas (ou ndo) no d&mbito escolar, bem como analisar os desafios que os
professores da disciplina precisam enfrentar para que suas praticas pedagdgicas
nao se tornem enfadonhas e obsoletas através da transposicdo didatica da
Matematica. A educacéo inclusiva focando na aprendizagem da Matematica com
os amplos tipos de diversidade, a relevancia da formacdo continuada para
acompanhar a introducdo de novos métodos educacionais e identificagcdo de
transtornos de aprendizagem e, como um dos focos principais, o ambiente das
escolas proximas a nossa realidade de regido de fronteira Brasil — Paraguai, como
se da esta adaptacdao de professores e alunos diretamente com tamanha
pluralidade cultural aos quais se deparam.

Palavras-chave: Ensino da Matematica na fronteira; Aprendizagem da
Matematica; Diversidade cultural.
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1. Introdugao

Frequentemente, professores de Matematica se deparam com
diversos desafios, como adaptar uma ciéncia exata para o universo social,
planejar aulas que despertem o interesse do aluno, o baixo rendimento. Os
professores de Matematica das regides de fronteira, todavia, sdo desafiados a
adaptar-se com os aspectos culturais como a barreira linguistica ao ter que atuar
em salas de aula onde convivem alunos de duas nacionalidades com culturas
completamente diferentes.

Nao raro observamos educadores resistentes a essas adaptacgdes, até
mesmo os oriundos da prépria regido fronteiriga, alegando néo ser este o papel
do professor de Matematica, que esta € uma ciéncia universal e, portanto,
transferindo tal responsabilidade aos docentes de disciplinas como Histéria e
Artes, que trabalham diretamente com contextos histéricos e culturais.

Sendo a gestdo escolar e os professores os pilares do
desenvolvimento social, intelectual e cultural do aluno, ndo é possivel ao
professor de Matematica que atua em uma regido de tamanha diversidade,
ignorar a importancia de seu papel. A funcéo do professor ndo é somente a de
transmitir conhecimento, uma ideia que ja se tornou obsoleta e infelizmente ainda
predomina bastante no campo das ciéncias exatas, em especial aos professores
considerados veteranos por seu tempo de atuacdo e que persistem nas suas
tradicionais praticas educativas desconsiderando sua propria atualizagéo.

Diante deste cenario, € preciso que o docente tenha consciéncia que sua
formacdo deve ser continuada. Que n&o basta apenas dominar as teorias, é
preciso abrangé-las de forma atualizada, de acordo com o contexto cultural e
social ao qual se encontra inserido e principalmente, atualizar-se no que diz
respeito aos transtornos de aprendizagem. Tendo em vista que quando falamos
do contexto da Educacdo Matematica na fronteira, os principais desafios
enfrentados pelos professores de Matematica sdo, adaptar a mediacdo do
conhecimento de acordo com a realidade de cada aluno, levando em
consideragao que, alguns alunos, possuem discalculia, dislexia, TDAH e demais

transtornos.
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Por esta razado é imprescindivel que o professor se atualize acerca destes
disturbios, afim de saber discernir e poder auxiliar seus alunos evitando desta
forma a evasdo escolar e conduzindo-os a emancipacdo da sua proépria
aprendizagem.

As metodologias utilizadas para este artigo foram pesquisa bibliografica
com base em autores que trazem ideias relevantes para o assunto como
Chevallard, Onuchic, Boaventura, Candau, Pereira. E também através de
pesquisa de campo qualitativa, de observacado e entrevistas informais com
gestores, professores de Matematica, professores da sala de recursos e uma
psicopedagoga. Os resultados obtidos ndo surpreendem, pois sabe-se que ha
uma resisténcia muito grande em trabalhar temas transversais com professores

de Matematica da fronteira.

2. O Contexto Sociocultural da fronteira de Ponta Pora — MS e Pedro Juan

Caballero — Paraguai

Para que haja uma compreensao do funcionamento do ensino na regido de
fronteira, € preciso conhecer o seu contexto historico e sociocultural. Diferente de
algumas regides fronteiricas do pais, as fronteiras que se encontram no Estado de
Mato Grosso do Sul sdo cidades geminadas, ou seja, ndo ha nada especifico que
as delimite.

[...] cidades geminadas em area seca, a separagao ocorre
unicamente por uma “zona neutra”, que é a referida faixa
pertencente aos Estados em contacto e ndo pode ser
tocada. Nas cidades geminadas do Mato Grosso do Sul é
comum nao haver nenhum posto de alfandega, ou seja, de
fiscalizagdo e policiamento, ocorrendo uma livre circulagéao
de pessoas de um lado para o outro, bastando atravessar
uma rua, avenida ou um rio (PEREIRA, 2009, p.53).

Embora aconteca certa apropriagao cultural de um pais ao outro, esta
unido é muito mais regional do que cultural. Ha de se ressaltar que o respeito a
diversidade cultural praticamente nao existe, visto que o0 complexo de
superioridade que os brasileiros possuem sobre os paraguaios, acaba por coloca-
los em uma situagao de submissdo onde os mesmos precisam abrir mao de suas

raizes, agredindo sua naturalidade para adaptar-se ao nosso idioma, ao passo
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que o brasileiro ndo é educado para ser bilingue e nem valorizar a cultura do

outro pais considerado “inferior”.

A historia da guerra marcou (e ainda marca) o povo da
fronteira por ter dizimado o Paraguai e ter trazido vergonha e
sentimento de derrota ao povo vencido. Paulatinamente,
foram reerguidas as vidas, as nagdes. Urgia seguir adiante.
Os poucos homens paraguaios que restaram na fronteira
foram aproveitados para a lida da erva-mate em terras agora
brasileiras, e mulheres e homens pouco a pouco, uniram-se
me familias com ascendéncias paraguaias ou brasileiras,
dando origem aos brasiguaios (BOUFLEUR, 2014 apud
SANCHES, 2006, p.76).

Precocemente, paraguaios ou brasiguaios, cruzam a linha internacional
para serem educados dentro dos parametros nacionais. Este fato € muito comum
em familias de classe social menos privilegiadas, visto que o governo paraguaio
nao envia recursos para suas escolas como acontece no Brasil onde o aluno

recebe alimento, materiais escolares e uniformes gratuitos.

As diferengas s&o concebidas como realidades
sociohistéricas, em processo continuo de construgcao-
desconstrugdo-constru¢do, dinamicas, que se configuram
nas relagcdes sociais e estdo atravessadas por questdes de
poder. S&o constitutivas dos individuos e dos grupos sociais,
devem ser reconhecidas e valorizadas positivamente no que
tém de marcas sempre dindmicas de identidade, ao mesmo
tempo em que combatidas as tendéncias a transforma-las
em desigualdades, assim como a tornar os sujeitos a elas
referidos objeto de preconceito e discriminacdo (CANDAU,
2011, p.246).

Por causa deste problema social, a realidade do aluno paraguaio é
preocupante. Ele sofre a agresséo de ter que abdicar de sua linguagem materna,
geralmente o Espanhol e até mesmo apenas o Guarani, para aprender o idioma
oficial do Brasil diante de professores, em sua maioria, despreparados para
recebé-los. Ndo é raro ouvirmos relatos de estagiarios que presenciam cenas de
humilhacdo quando um aluno menciona alguma palavra ou expressao em seu

idioma original e € veemente repreendido para “falar direito”. Esta despreparagao
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€ uma problematica em todas as disciplinas, mas, sobretudo nas aulas de Lingua

Portuguesa e Matematica.

3. Educagao Matematica no ambito de fronteira

A discussdo para que a metodologia do ensino da Matematica seja
reformulada dando espag¢o ndo somente para a aprendizagem do conteudo em si,
mas inseri-la com as demais disciplinas na formacao de cidadaos, ndo é um tema
atual. Ha tempos vem se considerando modificagdes nos processos de ensino e
aprendizagem, e a escola deve incentivar a todos os professores, sobretudo os de
Matematica, a ndo se isentarem da exigéncia dos PCN’s que visam englobar
variados temas tais como: diversidade sexual, ética, meio ambiente, pluralidade
cultural, entre outros.

E fato que ha um grande numero de pessoas, de variadas faixas etarias
com aversao real a disciplina de Matematica. Isto se deve a heranca histérica de
fracasso do movimento da Matematica Moderna, o qual baseava o ensino por
repeticdo, método onde o educador apenas repassa o0 conteudo de livros
didaticos e apostilas atuando como um mero reprodutor de ideias. Visto o
momento de transicdo da matematica da época (1970-1980), o pesquisador lves
Chevallard, em sua obra “A transposi¢cao didatica e as transformacgdes que um
saber sofre quando passa do campo cientifico para a escola”, alerta para a
importancia da compreensdo do processo historico de construcdo do
conhecimento, por aqueles que lidam com o ensino das disciplinas cientificas.
Dessa forma, Chevallard conceitua “transposicéo didatica” como o trabalho de
fabricar um objeto de ensino, ou seja, fazer um objeto de saber produzido pelo
“sabio” ser objeto do saber escolar. Assim sendo, Chevallard (1991) afirma que,
“‘Um conteudo do conhecimento, tendo sido designado como saber a ensinar,
sofre entdo um conjunto de transformagdes adaptativas que vao torna-lo apto a
tomar lugar entre os objetos de ensino. O trabalho que, de um objeto de saber a
ensinar faz um objeto de ensino, € chamado de transposi¢cdo didatica”. O
interesse em fazer essas investigagdes € contribuir diretamente com uma postura
critica, analisando a evolucédo dos saberes. O desafio didatico consiste em fazer

essa contextualizacdo sem reduzir o significado das ideias matematicas.
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Todas as vezes que € ensinado um determinado conteudo de Matematica
€ necessario investigar qual foi o contexto de sua origem e quais s&o 0os méritos
que justificam sua presenga no atual curriculo escolar. Existe uma diversidade de
fontes e de referéncias para o Ensino da Matematica, tais como: problemas
cientificos, as técnicas, problemas, jogos e recreag¢des vinculados ao cotidiano do
aluno. Essa contextualizacdo permite ao educador uma postura critica,
priorizando os valores educativos, sem reduzir o seu aspecto cientifico.

No que tange a linguagem, trazemos como referéncia Onuchic que trabalha
de acordo com as ideias de Vygotsky. “Para evitar problemas de cunho
metodolégico, o docente necessita de muitos estudos, preparagbes e
conhecimentos sobre a classe/turma onde atua, para nao propor problemas fora
de contexto e muito além das condi¢des de resolu¢do dos estudantes”(JUNIOR e
ONUCHIC, 2015). Abordar essa tematica se faz necessaria pela questao
linguistica da fronteira. Como pode, o aluno estrangeiro, que mal entende a
lingua, compreender um problema matematico? E esse tipo de problema
educacional, associado ao significado do saber escolar que nos leva a destacar a
importancia de uma nog¢ado em curso de formalizagdo, ou seja, quanto mais o
professor ampliar os seus conhecimentos, mais facilidade ele tera para identificar
se um problema apresentado na aprendizagem é devido a metodologia
inadequada, falta de comunicagdo ou um caso mais sério como discalculia.

A expansao das informagdes sobre transtornos como TDAH, dislexia e
discalculia em redes sociais tem tomado uma proporgdo muito grande, trazendo,
como esperado prés e contras. A vantagem é que finalmente profissionais da
educacao tomaram consciéncia da importancia da observacao e do debate acerca
dos transtornos de aprendizagem e a busca por novos métodos inclusivos no
curriculo escolar. No entanto, muitos destes profissionais acabam por agir de
modo precipitado e criando diagndsticos para criangas saudaveis. Nao
surpreende ver relatos de professores e gestores indicando Ritalina para os
alunos que se mostram mais ativos e nos preocupa que a informag¢ao quando ma
administrada e absorvida, principalmente no que diz respeito a transtornos, pode
ter consequéncias graves. E indiscutivel que alunos que apresentem sintomas
devam ser atendidos por especialistas, porém o que trazemos para a discussao é

que a maioria s&o, na maioria dos casos, rotulados, de pregui¢gosos ou incapazes,
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e quando se trata de alunos paraguaios, a situacdo se torna ainda mais

complicada.

Muitas vezes, a crianga com dislexia apresenta
comorbidades, que sdo outras disfungcbes que dificultam a
aquisagdao de aprendizagem, por exemplo, a discalculia.
Muitos alunos que apresentam a dislexia, apresentam
também a dislcalculia, o que dificulta ainda mais o
aprendizado de conceitos matematicos (CARVALHO, NORI
e REIS, 2010, p.69).

A questéo linguistica ndo é, normalmente, considerada nesses casos. Nao
sendo cogitada a possibilidade de o aluno ndo aprender simplesmente pelo fato
de ele ndo compreender a lingua. “Nao ha métodos especificos e rigidos para o
trabalho na perspectiva da Resolug¢ao de Problemas, até porque cada estudante é
um ser singular, que compde grupos singulares na multiplicidade da sala de aula,
e cabe, ao docente, o reconhecimento desses fatores na hora de se propor
problemas visando ao aprendizado” (JUNIOR e ONUCHIC, 2015)

O saber que se aprende dentro do ambito escolar € usado para modificar
as regras e regulamentos que o educando ja aprendeu e traz consigo como
bagagem histoérica e social vinculadas com o cotidiano, dentro da escola o aluno
pode exercitar o pensamento critico, desconstruir pré-conceitos e romper

paradigmas.

4. Consideracgoes finais

Este artigo foi desenvolvido através de pesquisa bibliografica e pesquisa de
campo na linha qualitativa, observando aulas e em conversas com gestores,
professores de Matematica, professora da sala de recursos e uma
psicopedagoga, onde pudemos observar o quanto é evidente que o professor de
Matematica tem a sua frente, todos os dias, diversos desafios a serem
enfrentados, mas principalmente os professores que lecionam nas fronteiras de
cidades geminadas, onde a realidade pesa muito mais do que a teoria, e a

educacao intercultural se faz tdo necessaria.
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Embora o tema seja regularmente abordado, ha muito a ser revisto e
reavaliado, pois professores, em especial os de Matematica, mostraram-se bem
alheios e demonstrando pouco interesse no que diz respeito a diversidade cultural
na educagao, como se essa fosse algo a parte da disciplina. Ndo desmerecendo o
trabalho de tais professores e nem o fator de serem mediadores do
conhecimento, o oficio de todo professor, independente da disciplina que leciona,
€ o de formar cidadaos, socializar, lidar e conduzir seus educandos a conviver
com as diferencas, em suma, seu oficio € o de educar.

O professor de Matematica atual deve deixar de ser apenas um
transmissor de conteudo para se tornar um formador de cidadaos, tornando as
aulas prazerosas e de acordo com a realidade dos alunos, trabalhando a
diversidade, a ética e como inserir seus educandos para viver em sociedade. Este
professor se encontra diante de muitos desafios além do conhecimento
matematico, precisa planejar aulas, trabalhar a convivéncia com as diversidades,
além de se atualizar através de uma formacgé&o continua e conseguir discernir o
que seria falta de interesse por parte do aluno a um problema sério de
aprendizagem, como a discalculia. Sdo muitos os desafios, contudo, para o
professor inserido na fronteira, o multiculturalismo e o contato direto com o
preconceito ndo sdo apenas bases tedricas de um curriculo escolar. E um

enfrentamento diario dentro do seu cotidiano em sala de aula.
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Resumo

O presente artigo, constituido de apontamentos de pesquisas de doutoramento
em fase inicial e de notas do Grupo de Estudos em Didatica da Matematica
(DDMat), visa expor algumas discussodes e reflexdes em torno da tematica de
formagado de professores a partir de perspectivas presentes em metodologias
de pesquisa da Didatica da Matematica, como a Engenharia Didatica (ED) e
Percursos de Estudos e Pesquisas (PEP). Nesse sentido, apresentamos uma
discusséo tedrica da ED, com o objetivo de compreender, por um lado as
possibilidades dessa metodologia a servigo das pesquisas em Didatica em
relagdo as propostas de formagéo continuada e, de outro, as necessidades de
engendrar um trabalho a partir das engenharias publicadas como meio de
viabilizar aos professores dispositivos para a producédo de recursos ao alcance
de ser implementado em seu sistema de ensino. Essas metodologias tém
evidenciado o quanto as pesquisas em didatica da matematica ndo se limitam
em compreender os processos didaticos desenvolvidos em sala de aula e sim
elucidar o que é um processo de estudo e formacao para os professores que
ensinam Matematica.

Palavras-chave: Formagéo de Professores; Engenharia Didatica; Percurso de
Estudo e Pesquisa.
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1. Introducgao

Como pesquisadores na area de Educacéo Matematica, e integrantes do
Grupo de Estudos e pesquisas em Didatica da Matematica (DDMat) temos
vivenciado a importancia da formacédo continuada de professores diante das
mudancas politicas, sociais e, principalmente, educacionais nos tempos atuais.
Compreendemos que a Didatica Francesa como uma a area de pesquisa,
permite compreender os fendmenos referentes ao ensino e a aprendizagem da
matematica nos diferentes niveis de ensino, na qual evidenciamos os aportes
tedricos (CHEVALLARD, 2009; ARTIGUE, 1996) que possibilitam o professor
analisar, estudar, investigar e refletir sobre o ensino de Matematica.

No desenvolvimento das pesquisas, a metodologia enquanto ciéncia dos
métodos, possibilita o estudo, a descricdo e a analise desses métodos,
possibilitando ao pesquisador transcorrer caminhos para responder a sua
questao de pesquisa. No entanto, o presente artigo visa discutir a metodologia
enquanto promotoras de produgdo de conhecimento, se desvinculando das
metodologias para pesquisa e aproximando a metodologia do objeto de
pesquisa.

A Engenharia Didatica, sistematizada por Artigue (1996), propdée um
esquema para o trabalho com sequéncias de ensino para a aprendizagem do
sujeito. Dessa maneira, a ED caracteriza-se como um aporte metodoldgico
para o pesquisador diante de uma situagao de ensino, no qual busca estudar a
apreensao de conceito no ambiente escolar.

Para Chevallard (2009), os professores precisam se desvencilhar dos
paradigmas denominados “velhos”, que se organizam em torno de doutrinas e
sistemas da matematica, em que o conhecimento é fragmentado e que sé&o
trabalhados como “visitas de trabalho” ou “visitas a monumento”. Visitar um
monumento basicamente resume-se em ver um relatério ou uma historia feita
pelo professor, que guia o aluno sobre o monumento visitado, na qual, os
estudantes sdo meros espectadores e todo o conhecimento ensinado pode ser
esquecido ou, mais exatamente, ignorado, assim que as provas se encerrarem.

Por certo, Chevallard (2009) propde pensar em processos de produgao
coletiva, que denomina como Percurso de Estudos e Pesquisa (PEP), que

propicia a reflexdo do professor, por meio de estudos e pesquisas de
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praxeologias — estas que se caracterizam a partir do postulado de que toda
atividade humana consiste em resolver um Tipo de Tarefa (T), que requer uma
Técnica (1), que por sua vez pode apresentar uma Tecnologia (0) e Teoria (O)
— em torno de um determinado conteudo, entendendo que o equipamento
praxeoldgico — assumido como o conjunto de praxeologias de uma pessoa — €
imutavel, para cada realidade em sala de aula.

Dessa maneira, vamos transcorrer sobre como a ED e o PEP tem
possibilitado pesquisas na formacgao continuada de professores de Matematica,

bem como, a apropriacdo de conhecimentos produzidos por seus pares.

2. Engenharia Didatica (ED)

Inicialmente apresentaremos a Engenharia Didatica como metodologia de
pesquisa, que é utilizada como um aporte metodoldgico para o trabalho com
sequéncias de ensino. Posteriormente, abordaremos a possibilidade de
utilizagdo da Engenharia Didatica como uma ferramenta na formagdo de

professores.

2.1A metodologia de pesquisa Engenharia Didatica
A metodologia de pesquisa Engenharia Didatica (ED) caracteriza-se
como um esquema experimental pautado nas situagoes de ensino, fornecendo
um quadro coerente na concepcdo, realizacdo, observacdo e analise de
sequéncias didaticas (ARTIGUE, 1996).

Segundo Artigue, a metodologia recebeu esse nome pois sua estrutura

[...] era comparavel ao trabalho do engenheiro que, para realizar um
projecto preciso, se apoia nos conhecimentos cientificos do seu
dominio, aceita submeter-se a um controlo de tipo cientifico mas, ao
mesmo tempo, se encontra obrigado a trabalhar sobre objectos
depurados da ciéncia, e portanto a estudar de uma forma pratica,
com todos os meios ao seu alcance, problemas de que a ciéncia nao
quer ou ainda ndo é capaz de se encarregar (ARTIGUE, 1996, p.
193).

Assim, semelhante ao trabalho do engenheiro, o pesquisador percorre
as etapas que compdéem essa metodologia realizando a construgéo,
desenvolvimento e analise de sua sequéncia de ensino com o intuito de atingir
os objetivos estabelecidos. A Engenharia Didatica esta estruturada em quatro
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etapas que o pesquisador percorre durante a investigacdo: as analises

preliminares, concepcao e analise a priori, experimentagcdo e analise a

posteriori e validagdo. Cada etapa € constituida do seguinte modo:

Anédlises Preliminares: Essa etapa “tem por objetivo fornecer
subsidios ao pesquisador para a elaboracdo da sequéncia didatica”
(BITTAR, no prelo, p. 3). Nela, o pesquisador realiza a constru¢ao de
um quadro tedrico-didatico buscando a evolugdo histérica do
conteudo, como o mesmo é tratado em documentos oficiais, a
maneira que € abordada pelos livros didaticos e outras pesquisas
que tratam o ensino, a aprendizagem e dificuldades na
aprendizagem do tema.

Concepgédo e analise a priori: Nessa fase, pautado nos resultados
encontrados na etapa anterior, realiza-se a elaboragcao da sequéncia
didatica que sera desenvolvida com os alunos. Além disso, o
pesquisador elabora hipoteses das possiveis estratégias e
dificuldades que podem ocorrer no desenvolvimento da sequéncia.
Destacamos a importancia dessa etapa pois, ao realizar a analise a
priori, 0 pesquisador tem condicbes de compreender o que pode
aparecer na sequéncia, como possiveis dificuldades, e caso seja
necessario, preparar intervengdes para supera-las (BITTAR, no
prelo).

Experimentagdo: Nessa fase, desenvolve-se a sequéncia planejada
com os alunos, produzindo os dados necessarios para realizar a
analise a posteriori e validagcado da pesquisa.

Analise a posteriori e validagcdo: A analise a posteriori € 0 momento
que o pesquisador analisa as producdes e os comportamentos
(cognitivos) dos alunos ao longo da experimentagdo. Por fim, &
realizada a validagdo da Engenharia Didatica, momento no qual sé&o
confrontados os resultados da analise a posteriori com as hipoteses

levantadas nas analises a priori.

Percebe-se que a ED esta estruturada em quatro momentos que sao

percorridos pelo pesquisador, mas é importante ressaltar que essa estrutura

ndo é rigida. O pesquisador possui a liberdade, de acordo com sua
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necessidade, de percorrer os momentos e retoma-los tendo em vista o objetivo

de sua investigagao.

2.2 Possibilidades da utilizagdo da Engenharia Didatica na formagdo de

Professores

Discorremos até o momento sobre a Engenharia Didatica como
metodologia de pesquisa a servigo das pesquisas em Didatica, aquela onde o
pesquisador tem que tracar estratégias que se assemelham ao trabalho de um
engenheiro que depende de seus conhecimentos cientificos, das hipdteses
para execugao, da aplicagdo e analise do resultado final. No entanto, ndo
podemos desconsiderar que a ED agrega caracteristicas da pesquisa-agao
uma vez que sao consideradas situacdes de sala de aula que levam o
pesquisador/professor a descrever episédios de acbdes que poderdo ser
discutidas em grupo e colocadas em pratica. Com isso, ao emergir as
necessidades evidenciadas pelos professores nas situagdes de ensino, em um
processo de formacdo continuada, a depender da questao estabelecida como
proposta da investigagao, temos duas possibilidades de engenharias didaticas,
uma denominada de Engenharia Didatica de Desenvolvimento (IDD) e outra
Engenharia Didatica para a Investigacao (IDR) (PERRIN-GLORIAN, 2009).

Se mencionarmos o desenvolvimento de uma pesquisa pautada nos
pressupostos de uma IDD, é necessario esclarecer que nao se objetiva a
elaboragcdo de propostas de sequéncias didaticas como metodologia de
pesquisa ou produto oriundo do desenvolvimento de uma pesquisa, uma vez
que a IDD consiste no estudo das adaptacdes das sequéncias didaticas da ED
para o ensino regular ou para a formagéao de professores. O objetivo & produzir
recursos, considerados nesse contexto como tudo que € acrescido ao trabalho
do professor de modo a enriquecer a construgdo de sua matéria de ensino
como softwares para ensinar matematica, livros didaticos, documentos oficiais.
Ja a IDR, o interesse centra-se no aprofundamento dos resultados de uma ED
e nao ha preocupacéao do alcance dos estudos realizados.

No processo de execugdo de uma IDD em que se considera a trajetéria
do professor envolvido no estudo das sequéncias didaticas no ambito das
negociagdes, algumas questdes sao suscitadas: “O que vamos conceder nas

negociagbes? O que vamos tentar salvar? Por qué? Como exercer controle
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sobre o que pode acontecer?” (PERRIN-GLORIAN, 2009, p. 68, traducéo
nossa). Tais questionamentos nos direcionam a pensar nas possibilidades de
situagdes de adaptagédo ao colocar em jogo os conhecimentos matematicos e
didaticos presentes nas acdes dos professores.

Nesse tipo de engenharia, o interesse reside na oportunidade dada ao
professor participante da formacao continuada, em realizar intervencées nas
sequéncias de modo a adapta-las as suas necessidades, considerando dentre
outros fatores o tempo (seja o tempo de hora reldgio para o planejamento ou
replanejamento de uma tarefa prevista em uma sequéncia, seja o tempo de sua
execugao em sala de aula e as questdes de gestdo).

Os papéis dos professores sdo controlados de forma muito diferente,
dependendo se o professor € membro da equipe de pesquisa ou nao.
No caso do IDR, se o objetivo é estudar as situagdes e o potencial do
meio ambiente para mudar o conhecimento dos alunos, o papel do
professor € necessariamente muito controlado, para definir as regras
do jogo do aluno no meio; a responsabilidade do professor é
compartilhada entre o professor e o pesquisador; € quase necessario
que o professor faga parte da equipe de pesquisa ou seja associado
com ela mais ou menos de perto; ele ocupa os cargos de professor e
pesquisador de acordo com os momentos; suas acdes como

professor devem ser tdo transparentes quanto possivel como
pesquisador. (PERRIN-GLORIAN, 2009, p. 71, tradug&o nossa).

Assim, podemos dizer que enquanto na IDR a preocupacado esta no
estudo das situagdbes e do controle que a teoria exerce sobre o
desenvolvimento do objeto em estudo, com o professor no papel de ser mais
que um coadjuvante no processo de pesquisa na IDD, o ponto chave é a
producao de recursos pelos professores que figuram no processo de pesquisa
como o professor do ensino regular, ndo integrando a equipe de execucgao da
pesquisa. Tanto a IDR quanto a IDD evidenciam a potencialidade de novas
abordagens para investigagcées que tenham como foco o processo de formagéo
de professores e nos da indicativos para o desenvolvimento de uma pesquisa
que nos permite pensar nas condicbes para que o trabalho aconteca no
processo de ensino e aprendizagem, pensar nas agdes e decisbes do
professor, nas interagdes entre os profissionais, em espacos formativos que
promovam desde o desenvolvimento profissional até a aprendizagem de novas
situacoes pelos professores de matematica para a sala de aula

Assim, percebe-se a possibilidade de pensar em outros usos para a
Engenharia Didatica. Ao realizar uma sequéncia de ensino, utilizando como
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aporte metodoldgico a ED, o professor/pesquisador esta inserido num processo
de reflexao:
Esse fato nos permitiu refletir sobre como a metodologia da
Engenharia Didatica, além de “atuar na diregdo” dos alunos, ja que foi
elaborada com foco neles, também “reflete sobre” o pesquisador,

nessa perspectiva de prever possiveis estratégias e dificuldades que
podem aparecer e como gerencia-las (LIMA, 2015, p. 91).

Dessa maneira, o autor ressalta as potencialidades dessa metodologia
de pesquisa na formacao de professores de Matematica, pois, mesmo que o
foco de sua investigagédo estivesse nos alunos, durante o processo percorrido
foi possivel refletir sobre questdes matematicas e suas escolhas didaticas,
contribuindo para sua formagéo docente. Logo, a ED possui uma estrutura que
propicia momentos de reflexdo, tanto de aspectos didaticos, quanto de
matematicos.

Essa perspectiva de formacdo € consonante a perspectiva de
aprendizagem apresentada na Teoria dos Campos Conceituais (TCC),
proposto por Vergnaud (2009), que se caracteriza pelo seu enfoque cognitivista
fornecendo um quadro tedrico acerca da aprendizagem, no qual considera que
esta ocorre a partir de um processo de adaptagdo em que o sujeito vivencia
uma experiéncia, sendo que “Ndo podemos esperar encontrar unicamente pela
formacdo uma competéncia tao rica e adaptativa quanto aquela constituida no
decorrer da experiéncia.” (VERGNAUD, 2009, p. 18). Nesse contexto, uma
possibilidade de momentos de formacao para professores de Matematica é o
desenvolvimento e analise de uma sequéncia didatica realizada por eles,
utilizando como aporte as etapas da Engenharia Didatica, buscando

estabelecer um espaco formativo, pois

Se desejamos elaborar situagdes de aprendizagem, em classe, nos
estagios de formagdo de professores ou nos proprios locais de
trabalho, é preciso se dedicar a dar a essas situagdes caracteristicas
semelhantes aquelas que conduzem normalmente os individuos a
desenvolver novas formas de atividade, sozinhos ou com ajuda
(VERGNAUD, 2009, p. 14).

Durante o processo de elaboracdo, desenvolvimento e analise da
Engenharia Didatica, percorrendo as quatro etapas da ED, acreditamos que os
professores irdo perpassar com situagdes que os levardo a refletir sobre seus
conhecimentos do conteudo escolhido e de questdes didaticas ligadas ao
ensino, caracterizando um momento de formacao do professor.
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3. Percurso de Estudos e Pesquisas (PEP)

Segundo Chevallard (2009), trabalhar coletivamente sobre praxeologias
permite aos professores discutirem como acontece o processo de ensino e
aprendizagem de um determinado conceito e € a ferramenta essencial para

combater o ensino rotineiro em sala de aula, como menciona:

A 'metodologia’, portanto, € o que eu chamarei as praxeologias
de pesquisa colocadas em jogo em um determinado campo (ou
em uma dada pesquisa particular). Eu aproveito este momento
para enfatizar que o trabalho coletivo sobre as praxeologias de
pesquisa em didatica, ou seja, sobre "os métodos e
procedimentos pelos quais tal conhecimento e compreensao
sdo alcancados" e "a formulacdo de métodos sistematicos e
logicamente consistentes para a busca de conhecimento”, me
parece hoje mais necessario do que nunca, para combater os
efeitos da rotina ou mesmo da quase naturalizagdo dos
métodos frequentemente utilizados. (CHEVALLARD, 2009 p.
11, tradugéo nossa).

Nesse sentido, Chevallard (2012) analisa um novo paradigma didatico, o
paradigma "questionar o mundo. Nesse novo paradigma considera que para
aprender algo sobre algum trabalho O, X tem que estudar sobre O, muitas
vezes com a ajuda de algum Y. Assim, no paradigma “questionar o mundo”,
pretende-se que o futuro cidadao se torne um ser herbartiano — termo que faz
referéncia ao filésofo alemdo e fundador da pedagogia Johann Friedrich
Herbart (1776-1841) — referindo-se a atitude receptiva com relagdo a questdes
nao respondidas e problemas nao resolvidos, que € normalmente a atitude do
cientista em seu campo de pesquisa e que deve tornar-se atividade de todo
cidaddo. Por outro lado, o paradigma “questionar o mundo” exige uma atitude
muito distinta, uma atitude procognitiva, no sentido de que a pessoa busca
comportar-se como se o conhecimento fosse algo essencialmente a ser
descoberto e ainda conquistado — ha possibilidades de redescobrir e conquistar
coisas novas.

O paradigma de questionar o mundo, encontrar novos conhecimentos ou
reencontrar os velhos torna possivel um longo caminho de pesquisa, um
caminho de estudo, que sdo os meios pelos quais o orientador ou pesquisador
aprendem e reaprendem. Nesse contexto, os conteudos aprendidos nao séo

planejados com antecedéncia: ao contrario do que é habitual no paradigma de
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visitar monumentos, nesse novo paradigma o conteudo € determinado por dois
fatores: pela pergunta Q a ser estudada, no primeiro momento, e em seguida
pela pesquisa e caminho de estudo percorrido para a solugéo da pergunta Q,
sendo que no decorrer desse trajeto surgem mais questdes a partir da pergunta
geradora Q, que Chevallard denomina como o Percurso de Estudos e
Pesquisas (PEP).

A estrutura de um PEP esta sempre aberta e indeterminada em seu
inicio, uma vez que € o processo em si que vai delinear as formas possiveis
para o percurso (com muitos contratempos, desvios e atalhos, conforme
necessario) e, ainda, ao longo do PEP, a questdo geradora Q evolui e se
transforma em uma ou mais questdes novas. Nessa perspectiva, a proposta do
PEP é que por meio de uma questao, ou um conceito, conteudo ou uma area
possa realizar estudos em torno do objeto a ser pesquisado, pensando que
conforme o meio, as praxeologias possuem condi¢des e restricdes, ou seja, ao
invés de propor um planejamento rigido de atividades € pensar nas escolhas
priorizadas a partir do contexto no qual a situacéo esta inserida, como afirma
Chevallard:

Uma questdo Q chama uma investigagao, que se realiza em um certo
percurso de estudo e de pesquisa. Uma mesma questdo Q pode
conduzir uma classe a reencontrar um complexo de obras que podem
variar dependendo do percurso tomado (o que depende da atividade
de X, das decisdes de y, mas também dos recursos praxeolégicos R/’

e O; atualmente acessiveis. (CHEVALLARD, 2009 p. 28, traducéo
nossa).

Nesse sentido, estamos desenvolvendo uma pesquisa de doutoramento,
ainda em fase inicial, que tem por objetivo analisar possibilidades do PEP na
formagcdo de professores de Matematica, mediante aos seguintes
questionamentos: O PEP propicia momentos de estudos de Organizagéo
Matematica (OM) e Organizacdo Didatica (OD) em torno do conteudo de
Geometria Plana? Quais condicbes e restricdes implicam diretamente no
ensino de Geometria Plana em sala de aula? Tao certo, os procedimentos
metodoldgicos do PEP parecem viavel no trabalho com a formagao continuada,
pois segundo Chevallard (2009) essa opgdo metodologica refere-se as
praxeologias de investigacdo, colocadas em jogo em um dominio dado ou em

uma pesquisa especifica e ressalta que o trabalho coletivo sobre praxeologias
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de investigacdo em didatica se faz necessario para combater os efeitos dos
caminhos maquinalmente trilhados.

A proposta da nossa pesquisa nao se limita apenas em discutir as
praticas dos professores do grupo, mais sim, por meio da Teoria Antropoldgica
do Didatico-TAD (CHEVALLARD,1998) e o PEP, dialogar sobre diferentes
praxeologias permeadas pelas trocas de experiéncias e que, de alguma forma,

possam contribuir para a formacao continuada.

4. Consideragoes Finais

Na corrente tedrica da Didatica da Matematica, as propostas de
pesquisas se situam no processo de ensino e de aprendizagem. A engenharia
didatica como metodologia de pesquisa, desde o seu nascimento em 1980,
determina diversas propostas de sequéncias didaticas que visam tanto o
ensino quanto a aprendizagem da matematica.

Todas essas pesquisas se apresentam no cenario atual em artigos,
dissertagdes, teses e tantos outros meios como um grande acervo rico de
estudos que expdem dentre outras coisas a possibilidade de informar aos
participes a partir das analises, o quao conflitante ainda sédo as relagcbes entre
teoria e pratica. Vemos assim, na IDD uma possibilidade de aproximagao dos
professores, em processo de formagao continuada, das sequéncias didaticas e
resultados de pesquisas que utilizaram da metodologia da Engenharia Didatica.
Vislumbramos com isso, 0 uso das sequéncias didaticas e seus resultados,
como dispositivos que auxiliem o trabalho do professor na elaboragao de suas
sequéncias de ensino, ao considerar todas as restricbes e condi¢cdes que
possam engendrar o processo de ensino e de aprendizagem em sala de aula.

A ED como metodologia de pesquisa, a IDR e a IDD como engenharias
voltadas a formacdo de professores, sdao propostas que oportunizam aos
professores 0 acesso as pesquisas, e, para além disso a participagdo como
professores/pesquisadores que contribuem para o desenvolvimento e estudo
de situagdes, bem como buscar compreender as relagdes entre o que se faz na
pesquisa com o que realmente se efetiva no sistema educacional.

Uma outra vertente tedrica, o PEP surge como um avango da TAD e traz

como possibilidades para o processo de formacao de professores o estudo de
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uma questéo geratriz acerca de um dado conteudo matematico de modo a ser
respondida no contexto de um sistema didatico. Na proposta que
apresentamos, a questdo geratriz do percurso de estudo do trabalho de
doutoramento em desenvolvimento, sdo os conteudos de matematica relativos
a geometria plana, objeto de interesse do pesquisador. No entanto, para o
desenvolvimento de um percurso de estudos, seria passivel a elaboracao
dessa questdo geratriz, a partir dos interesses dos préprios professores
participantes da pesquisa, com a aplicacdo de um questionario ou ainda se
adotassemos pressupostos de uma pesquisa colaborativa, na qual os
integrantes poderiam decidir e definir o conteudo matematico a ser trabalhado.

O trabalho com o PEP possibilita ao pesquisador na relagdo com os
professores no grupo, observar dentre outras agdes, as praxeologias
desenvolvidas em torno do contexto do sistema didatico. No trabalho com o
percurso o pesquisador/formador, assume um papel muito importante, pois
esse € o responsavel por compilar estudos que deem sustentacédo ao trabalho
com os professores no processo de formacido continuada, que faga suscitar
novas questdes que instiguem o movimento de investigagdo e a busca de
respostas para a questao principal.

Notamos que na ED e no PEP, suas singularidades residem no fato de
ambas se apresentarem como propostas metodologicas para o0
desenvolvimento de pesquisas em Didatica. Todavia, € marcante nas
pesquisas com o aporte tedrico-metodolégico da Engenharia Didatica, as
imbricagbes com a Teoria das Situagbes Didaticas (BROUSSEAU, 1996),
enquanto, mesmo que incipiente, nas pesquisas com o PEP as imbricacdes se
dao com a Teoria Antropoldgica do Didatico (CHEVALLARD, 1996). Como em
nossos apontamentos introdutoérios, ressaltamos que o que iriamos apresentar
nesse texto dizia respeito aos aspectos tedricos-metodoldgicos de teorias da
Didatica da Matematica Francesa, € valido reforcar ao leitor, que as discussdes
que aqui foram tecidas sdo oriundas de estudos em grupo acerca das

propostas de tese em desenvolvimento.
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Resumo

Este artigo tem por finalidade trazer um recorte das pesquisas que estdo sendo
finalizadas na Dissertacdo de Mestrado em Educacdo Matematica pela
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul — UFMS cuijo titulo é ‘Elementos Na
Histéria do Ensino de Matematica nos anos Iniciais no Colégio Nossa Senhora
Auxiliadora entre 1930 a 1970 no Sul do Mato Grosso Uno’ na qual encontra-se
em processo para qualificacdo. Assim analisaremos os elementos envoltos no
interior do Colégio Nossa Senhora Auxiliadora, um colégio salesiano para mogas
por meio das narrativas de uma ex-aluna, na busca de compreender as praticas
pedagdgicas para o ensino da Matematica nos primeiros anos escolares. O que
verificamos é que as praticas pedagogicas eram voltadas aos métodos
tradicionais de ensino, valorizando a arguigao (tomar a tabuada ou os debates de
tabuada), a memorizagcdo e a manipulagdo de materiais (uso de tampinhas de
garrafa e palitos de picolé), que faziam parte do cotidiano das alunas.

Palavras-chave: praticas pedagdgicas; ensino; matematica escolar.

1. Introducgao:

Este artigo tem por finalidade trazer um recorte das pesquisas que estéo
sendo finalizadas na Dissertacdo de Mestrado em Educacdo Matematica pela

Universidade Federal de Mato Grosso do Sul — UFMS cuijo titulo é ‘Elementos Na
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Histéria do Ensino de Matematica nos anos Iniciais no Colégio Nossa Senhora
Auxiliadora entre 1930 a 1970 no Sul do Mato Grosso Uno’ na qual encontra-se
em fase para qualificacao.

Assim analisaremos os elementos envoltos no interior do Colégio Nossa
Senhora Auxiliadora um colégio salesiano para mogas, localizado em Campo
Grande, atual capital do Mato Grosso do Sul. Sendo assim, para efeito de
identidade temporal, iremos adotar Sul do Mato Grosso Uno, pois nesta época o
Estado do Mato Grosso era unico sem a divisdo entre Mato Grosso e Mato
Grosso do Sul, como é neste tempo.

O colégio Nossa Senhora Auxiliadora, foi fundado em 22 de fevereiro de
1926, pelas irmas salesianas filhas de Maria Auxiliadora com regime de internado,
externato e semi-internado, oferecia os seguintes cursos: primario, ginasial,
normal e comercial, isto dentro do recorte temporal de 1930 a 1970 e conforme o
regimento interno da unidade escolar.

Administrados pelas freiras salesianas, o colégio tinha a finalidade de
‘Educar a juventude feminina, tendo em vista o seu harmdnico e integral
crescimento para a sua insergdo vital na realidade social cristd” (Regimento
Escolar. 1969.p.2)

Diante das finalidades, propomos por meio de entrevista com uma ex-aluna
do Colégio Nossa Senhora Auxiliadora como sendo um recurso que busca
entender o ensino da matematica trabalhada no ambito do colégio, objetivando
preencher as lacunas deixadas no tempo, sem registros de documentos. Assim
entendemos que os personagens que fizeram parte da trajetéria educacional do
nosso /ocus de pesquisa podem nos fornecer informacdes pertinentes a
constituicdo da Matematica a ensinar e a ser ensinada no interior de um colégio

feminino, por meio das praticas pedagogicas utilizadas pelas irmas salesianas.

2. Personagens: conhecendo o conhecido

Conforme nossa proposta metodoldgica de pesquisa, buscamos compor
um dos elementos a ser investigado. Para tanto, utilizaremos por intermédio de
entrevista coletar vestigios deixados na lembranca do sujeito entrevistado, que fez

parte do cenario investigado, podemos com esta agao trazer contribuigcbes que
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enlocam fragmentos deixados no tempo que estdo ausentes nos documentos
oficiais.

Tentando compreender como o ensino da matematica era constituido
sendo que o colégio era exclusivamente para mogas. Apropriamos das ideias de
Marc Bloch da escola dos Annales, que em seu didlogo apresenta duas
concepgdes de investigar a historia: uma da historia-problema e a outra da
interdisciplinar Bloch (2001). Tomamos como referéncia, entdo, de uma historia
baseada em problema cujo nucleo esta na constituicdo da matematica em um
colégio feminino, administrado por freiras salesianas que incorpora os patroes e
dogmas, que pretendemos investigar se estes fatores externos influenciaram no
curriculo das mocas no contexto educacional, buscando assim compreender
como a matematica circulava no ambito salesiano.

Desta forma, reconhecemos também a importédncia da subjetividade no
processo investigativo desta pesquisa, conceito este ampliado por Bloch (2001)
que propdem uma ruptura na historiografia positivista, incorporando outros
elementos que compdem o oficio do historiador deste tempo, articulando em seu
discurso o passado e o presente por meio movimento historiografico Le Goff
(2001, p. 24, grifos do autor) pontua: “[...] De outro, estar atento as relagbes entre
presente e passado, isto é, “compreender o passado pelo presente” - donde a
necessidade de um método “prudentemente regressivo”’. Entretanto, nao
deixamos de lado, elementos, que fazem parte da escola, tais como: os
documentos oficiais, os materiais didaticos, as provas e exames, entre outros,

nao ficando apenas restrito a estes como afirma Bloch:

Em nossa inevitavel subordinacdo em relacdo ao passado,
ficamos [portanto] pelo menos livres no sentido de que,
condenados sempre a conhecé-lo exclusivamente por meio de
[seus] vestigios, conseguimos, todavia, saber sobre ele muito
mais do que ele julgara sensato nos dar a conhecer. [E, pensando
bem, uma grande revanche da inteligéncia sobre o dado]. Mas, a
partir do momento em que ndo nos resignamos mais a registrar
[pura e] simplesmente as palavras de nossas testemunhas, a
partir do momento em que tencionamos fazé-las falar, [mesmo a
contragosto], mais do que nunca se impde um questionario. Esta
é, com efeito, a primeira necessidade de qualquer pesquisa
histérica bem conduzida (BLOCH, 2001, p. 73, grifo nosso).
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Diante de contextos tedricos, articulamos uma série de perguntas a ser
respondida no depoimento da ex-aluna do Colégio Nossa Senhora Auxiliadora,
utilizando a organizagao proposta nas aulas de “Topicos Especiais: Possibilidades
das Narrativas em Histéria da Educacao Matematica”, oferecida como disciplina
optativa no Programa de Pdés-Graduagédo em Educagcdo Matematica - UFMS.
Embora ndo seja o ramo do nosso Grupo de Pesquisa em Histéria da Educagao
Matematica Escolar (GEPHEME), abordar a metodologia da Historia Oral como
fonte de pesquisa, faremos a apropriacdo apenas da estruturacdo para
desenvolvermos a entrevista, que toma os relatos orais como sendo um
documento que se materializa a partir da descrigdo e analise desta fonte, segundo
o posicionamento de Bloch (2001).

Assim, levamos em conta a possibilidade e negociacédo do entrevistado e o
ambiente onde o0 mesmo se sentira a-vontade para relatar todo enredo histérico
que permeou o Colégio Auxiliadora no periodo que era aluna.

Nessa vertente consideramos o depoimento produzido na entrevista como
fontes, podem entender que elas, “possibilitam na reconstrucdo por meio de
documento oral, preencher possiveis lacunas na reconstrugao de fatos histéricos.”
(SOUZA, 2006, p. 43). Sendo assim, segue no anexo 01 a estrutura e a entrevista
na integra. O que iremos usar aqui séo fragmentos da entrevista para a produg¢ao
das analises.

Desse modo, este topico em especifico, tem o objetivo de analisar o
depoimento de personagens por meio de dois recursos: o primeiro consiste em
uma entrevista realizada com uma ex-aluna, Maria do Socorro Matos de Moraes,
chamada carinhosamente de Zita. De acordo com sua narrativa', a ex-aluna
estudou em regime de internato, entre os anos de 1956 a 1961, do quarto ao
oitavo ano do Ensino Primario. Zita, como tantas outras mocas da época, era de
uma cidade do interior do Estado Sul do Mato Grosso Uno, municipio de Pedro
Gomes. Seu pai tinha um comércio e sua mae era professora do Grupo Escolar
da regido. A Zita foi alfabetizada pela mae, juntamente com os irmaos neste
Grupo Escolar. Sua familia veio do Ceara, em 1952.

A ex-aluna narra os fatos acontecidos em sua época de internado do

Colégio Nossa Senhora Auxiliadora. Desta forma buscamos trazer fragmentos
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deste dialogo, que ocorreu no dia 23 de marco de 2017, cujo roteiro que norteou a
entrevista também se apresenta como (anexo 01) ? deste artigo. Assim,
procuramos compreender como era constituido o ensino da matematica (a
matematica a ensinar) nos primeiros anos escolares e como era a formagéao do
quadro de professores (a matematica para ensinar), que tinha a incumbéncia do
ensino desta disciplina no interior de um Colégio salesiano.

Ja o outro depoimento foi retirado das crénicas de Yara Penteado, uma
antropologa e ex-aluna que contou, por meio de narrativas de ex-estudantes do
colégio, os 70 anos desta instituicdo. Esta obra foi publicada pela escola em 1996
e suas narrativas sao pertencentes aos anos de 1926 a 1996. Assim por meio das
analises das praticas pedagdgicas das freiras salesianas procuramos
compreender como era ensinada a matematica nos primeiros anos escolares em

um colégio s6 para mogas.

3. Praticas pedagégicas

As aulas eram ministradas no periodo matutino. O Ensino Primario era de
quatro anos a abrangia as seguintes disciplinas: Portugués, Aritmética, Geografia,
Histéria patria, Religido, Nocdo de Cousas, Ciéncias e Higiene, Civilidade,
Instrucdo Moral e civica, Desenho; Caligrafia, educagdo Fisica e Trabalhos
Manuais, como mostra no art. 9.° do relatério de inspecdo,’ datado de 1935 a
1939. O ensino ginasial era de cinco anos, conforme o Decreto’ n.° 19.890, de 18
de abril de 1931, e descrito no regimento interno. Estas disciplinas escolares
tiveram um movimento que levou em conta as finalidades estabelecidas pelo

Colégio Salesiano, onde concordamos com Julia quando diz:

2 Este anexo € um recorte da entrevista, sendo colocados apenas os didlogos que eram

?ertinentes a este artigo.

Relatério cujo cumprimento estava regido pelo Decreto-Lei n.° 21.241, de 04 de abril de 1932,
art. 51 e que esta no anexo 04 desta dissertagao.

* Art. 3.° - Constituirdo o curso fundamental as matérias abaixo indicadas, distribuidas em cinco
anos, de acordo com a seguinte seriagdo: 1.2 série: Portugués - Francés - Histéria da civilizagéo -
Geografia - Matematica - Ciéncias fisicas e naturais - Desenho - Musica (canto orfednico). 2.2
série: Portugués - Francés - Inglés - Histéria da civilizagdo - Geografia - Matematica - Ciéncias
fisicas e naturais - Desenho - Musica (canto orfednico). 3.2 série: Portugués - Francés - Inglés -
Historia da civilizagéo - Geografia - Matematica - Fisica - Quimica - Historia natural - Desenho -
Musica (canto orfednico). 4.2 série: Portugués - Francés - Inglés - Latim - Alem&o (facultativo) -
Historia da civilizagdo - Geografia - Matematica - Fisica - Quimica - Histéria Natural -
Desenho. 5?2 série: Portugués - Latim - Alemao (facultativo) - Histéria da civilizagdo - Geografia
- Matematica - Fisica - Quimica - Historia natural - Desenho.
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E essencial afirmar que toda histéria das disciplinas escolares
deve, em um mesmo movimento, levar em conta as finalidades
obvias e implicitas perseguidas, os conteudos de ensino e a
apropriagao realizada pelos alunos tal como podera ser verificada
pelos seus trabalhos e exercicios. Existe uma interacdo constante
entre estes trés polos que concorrem, os trés, na constituicdo de
uma disciplina, e estariamos diretamente condenados a graves
desconhecimentos se menos prezar qualquer um deles (JULIA,
2001, p. 60).

Consideramos, portanto, que o trabalho pedagdégico no Colégio Nossa
Senhora Auxiliadora pautava-se nas praticas pedagogicas que contemplava o
rigor da lei, como mostra o regimento interno, pois passavam por inspec¢ao
permanente (conforme os documentos encontrados no interior do Colégio)
alicergados nas finalidades de um Colégio Feminino administrado e ensinado por
Freiras Salesianas.

O corpo docente era constituido por professores registrados no
Departamento Nacional do Ensino, conforme o Regimento Interno de 1939 , bem
como suas atribui¢ées no oficio de professor.

O que observamos neste documento € que os professores eram
contratados e devidamente registrados no Departamento Nacional do Ensino,
conforme a Lei n.° 19.890, de 18 de abril de 1931. Um dos requisitos para
equiparagcdo ao Colégio Pedro Il era que, além de dispor de instalagcbes e
materiais didaticos adequados, era necessario que o corpo docente fosse
devidamente registrado, seguindo uma regra prépria.’

O que também verificamos nos documentos e no depoimento da ex-aluna

Zita é que os professores que lecionavam no Colégio, principalmente as

S Art. 68 - Lei n.° 19.890 - Fica instituido no Departamento Nacional do Ensino. O Registo de Professores
destinado & inscri¢do dos candidatos ao exercicio do magistério em estabelecimentos de ensino secundario
oficiais, equiparados ou sob inspe¢do preliminar. Art. 69 - A titulo provisorio serd concedida inscri¢do no
Registro de Professores aos que o requerem, dentro de seis meses a contar da data da publicagcdo deste
decreto, instruindo o requerimento dirigido ao Departamento Nacional do Ensino, com os seguintes
documentos: a) prova de identidade; b) prova de idoneidade moral: c¢) certiddo de idade, d) certiddo de
aprovagdo em instituto oficial de ensino secundario ou superior, do pais ou estrangeiro, nas disciplinas em
que pretendam inscri¢ao; e) quaisquer titulo ou diplomas cientifico que possuam, bem como exemplares de
trabalhos publicados; f) prova de exercicio regular no magistério, pelo menos durante dois anos. Pardgrafo
Unico - O documento a que se refere este artigo na letra d) poderd ser substituido por qualquer titulo
idoneo, a juizo de uma comissdo nomeada pelo ministro da Educacdo e Saude Publica e constituida por 3
professores do magistério secundario oficial e 2 do equiparado.
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professoras, em sua maioria, eram freiras da prépria comunidade, Filhas de Maria
Auxiliadora, e que muitas delas eram estrangeiras, como é o caso da professora
Irmé& Maria Luiza Italiana, naturalizada Argentina, e Irma Angioletta Vitali, que era

Italiana, como mostra o documento na figura 01 e 02 na sequéncia.

FIGURA 1 - APRESENTAGAO DO CORPO DOCENTE PARA O DIRETOR GERAL DA
DIRETORIA NACIONAL DE ENSINO (ANEXO AO RELATORIO DE INSPE(;AO)

Irma karia Luiza Grossi,da Congregagao Keligioaa

Gas lrmas Filhas de Maria Auxiliadora, jtaliana(naturalizada

argcntina),com 48 anos de idade,residente nesta cidade,re~

quecr 2 V.,Excia.asua inscrigz‘io no Registro de Professores dea~-

ta Diretoria,como rrofessora de Matematica,um vée que egatizs-

[}
fdz com os documentosS anexos Of requisitos constantes do art.2

do dec.20.630,de 9 de Novembro de 1931.

Fonte: Arquivos da Secretaria do Colégio Nossa Senhora Auxiliadora

FIGURA 2 - APRESENTAGAO DO CORPO DOCENTE PARA O DIRETOR GERAL DA
DIRETORIA NACIONAL DE ENSINO (ANEXO AO RELATORIO DE INSPEGAO)

Irud 4ngioletta Vitali,da Gongregagdo Heligiosa das
Irmis kilhas de Maria Auxiliadora,italiana,com 34 anos de idade,
residente nesta cidade,requer a V.Excia.sua inscrigfio no Registro
de Professores desta Diretoria,como professora de Matematica,uns
v8s que satisfdz com os docs.anexos o8 requisitos constantes do

u.:t.zﬂ do dec.20,630,de 9 de Novembro de 1931,

Nestes termos.

K.Deferimento

Fonte: Arquivos da Secretaria do Colégio Nossa Senhora Auxiliadora

Assim, por insuficiéncia de dados encontrados na unidade escolar, ndo
podemos dizer se houve certa influéncia das Irmas Maria Luiza e Angioletta na

constituicdo do Ensino da Matematica pelo fato de serem estrangeiras, tanto no
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Ensino Primario como no Secundario, apenas indicativos que estas freiras

possuiam

registro como professoras. Conjecturamos que as habilidades

pertinentes a elas eram, no minimo, qualquer titulo ou diploma cientifico e

experiéncia de dois anos na docéncia, como era regido pela Lei n.° 19.890.

As praticas pedagdgicas sao encontradas na figura da professora Maria

Oneto, também italiana, professora de Matematica, conforme o depoimento da ex-

aluna:

[...] eu me lembro muito bem da Irma Maria Oneto que era da
Matematica, ela era professora, freira Irma Maria Oneto, freira ela
dava aula de Matematica pra mim, usava muito debates de
tabuadas e usava os palitos de picolé. Era palitos de picolé que
ela usava para fazer as operagbes, entendeu? Ela usava
tampinha de garrafa, ja nesta época ai. [...] Eu me lembro muito,
ah estes palitos de picolé que ela usava, este eu me lembro bem
é das tampinhas de garrafas, Sabe por que? As externas eram
que juntavam para ela (professora), naquela época néo tinha nada
descartavel ndo é? Era tudo tampinha de guarana, tubaina
tampinha de garrafas. Entdo ela usava tampinha e usava
palitinhos de picolé. [...] Ai, ela perguntava a tabuada pra um lado
e para outro; ela fazia esta competicdo nossa que era os debates
que a gente chamava. Ela falava. “[...] Olha vai ter debate de
tabuada” e ela era séria, sabe, tinha horas que ela brincava com a
gente, mas eu me lembro que ela era bem sisuda, assim
[...].MORAIS, Maria. S.M. entrevista concedida em Campo
Grande- MS em 22/03/2017.

Entendemos que as praticas pedagogicas eram baseadas no ensino

intuitivo e dinamizadas por estes debates, e que o mesmo se dava com

diversidade de materiais didaticos, método pontuado também no relatério de

inspecao que revela como eram as aulas de matematica, conforme a figura 03.

FIGURA 3 - O Ensino da Matematica

ANSINO da MATREMATICA

Ho ensino du Mateualica a professora tem por base a observagao,

procurandc materiaslizar aa propouiqses antes de demonstri-las,certs

de que a verifioaqﬁo intuitiva conduz a uma demonstra.gao rigorosa, a

uma certa logica.

Fonte: Arquivos da Secretaria do Colégio Nossa Senhora Auxiliadora
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Os debates de tabuadas eram um momento que consideramos de
inculcagao do conteudo, que pode ser percebido quando a aluna diz: “[...] eu me
lembro de que ela mandava a gente escrever a tabuada [...]”. Portanto, a
memoriza¢ao da tabuada era classificada como importante para a formagao das
meninas. A cultura escolar pode ser entendida através de Julia (2001), ao afirmar

que:

A cultura escolar como um conjunto de normas que definem
conhecimentos a ensinar e condutas a inculcar, e um conjunto de
praticas que permitem a transmissdo desses conhecimentos e a
incorporagdo desses comportamentos; normas e praticas
coordenadas a finalidades que podem variar segundo as
finalidades que pode variar segundo as épocas (finalidades
religiosas, sociopoliticas ou simplesmente de socializagido)
(JULIA, 2001, p. 10, grifo nosso).

Vale destacar que para que estas praticas fossem desenvolvidas era
necessaria uma organizagdo do conteudo a ser ensinado. Encontramos no
depoimento de Zita e no regimento interno identificagdo destas acbes por parte
dos professores. O primeiro € o momento que a professora Irma Maria Oneto,
planejava suas aulas, seguindo as finalidades atribuidas pela Instituicdo
Salesiana, ao mesmo tempo, mantendo o controle e a disciplina das meninas nos
momentos de estudos, que ocorria no periodo vespertino na biblioteca, como

lembra a ex-aluna:

[...] Eu me lembro das operagdes, até como eu disse na biblioteca
eu me lembro dela estudando conosco, as menores, e ela fazendo
atividades. Agora estas atividades, o que me lembro bem dos
palitos e das tampinhas nas operagdes de matematica.[...]
MORAIS, Maria. S.M. entrevista concedida em Campo Grande-
MS em 22/03/2017.

Propor exercicios para realizar em casa com a obrigagdo de corrigir e
apontar nota como mostra o art. 4, item f, do Regimento Interno, o que também
conjecturamos que neste, mesmo periodo em que a professora ficava com as
alunas na sala de estudo (biblioteca), as aulas eram planejadas pela professora
com esta estrutura: organizacao de atividades, materiais didaticos, exercicios de
fixagdo, em “cadernos especiais em ordem cronoldgica.” (REGIMENTO

ESCOLAR, em 1939, art. 17.) Conforme o movimento de analise que fizemos até
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o momento. Concordamos com Chervel (1990), que compreende o composto
desta estrutura, seria o de um produto cultural, responsaveis pela transmissio de
conteudos e saberes escolares, constituidos pelo aparato didatico-pedagdgico

que orienta seu ensino.

4. Conclusao

Essa verificacdo mostra-nos que o ensino da matematica tinha suas
praticas pedagogicas voltados aos métodos tradicionais de ensino, valorizando a
arguicao (tomar a tabuada ou os debates de tabuada), a memorizagédo e a
manipulagdo de materiais (uso de tampinhas de garrafa e palitos de picolé), que
faziam parte do cotidiano das alunas. Também entendemos que as professoras
eram, em sua maioria, estrangeiras e podem ter trazido certa influéncia da cultura
materna para o Colégio Salesiano, contribuindo na formag¢ado das mogas do Sul do

Estado do Mato Grosso Uno .

5. Referéncias

BRASIL. Ministério da Educacio e Saude — Rio de Janeiro, 1932
BLOCH, M. Apologia da historia ou oficio de historiador. Rio de Janeiro: Zahar, 2001.

CHERVEL, A. Histéria das disciplinas escolares: reflexdes sobre um campo de pesquisa.
Teoria & Educacao, n. 2, p. 177-229, 1990.

FOUCAULT, M. Vigiar e punir. Petrépolis: Vozes, 1987.

JULIA, D. A cultura escolar como objeto histérico. Revista Brasileira de Histéria da
Educacgao, v. 1, n. 1, p. 9-43, jan./jun. 2001.

LE GOFF, J. (Org). A histéria nova. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2001.

SOUZA, E. C. (Org.). Autobiografias, historia de vida e formagao: pesquisa e ensino.
Salvador: EDUNEB - EDIPUCRS, 2006.

188



SOCIEDADE BRASILEIRA
DE EDUCAGAO MATEMATICA
REGIONAL DE MATO GROSSO DO SUL

RECURSOS DIGITAIS NA SALA DE AULA: UMA EXPERIENCIA NO ENSINO
DA MATEMATICA

Daniel Kleberson Moura de Almeida Rolon
Escola Estadual Joaquim Murtinho
profdanielalmeida@hotmail.com
PROFMAT- UEMS

Maria Aparecida Silva Cruz
mas.cruz15@gmail.com
UEMS

Resumo

Este trabalho visa apresentar os resultados decorrentes de um estudo sobre o
uso de aplicativos no ambito educacional de Matematica. Os resultados que por
ora apresentamos referem-se a uma pesquisa de mestrado, em andamento, que
tem por objetivo verificar como os aplicativos educacionais devem ser
introduzidos e conduzidos pelo professor para que realmente enriquecam os
ambientes de aprendizagem e favoregam a construgdo do conhecimento por parte
do aluno. O trabalho fundamenta-se no paradigma do construcionismo adotando
como referencial tedrico os estudos de Seymour Papert, Marcus Vinicius
Maltempi e José Armando Valente. Até o presente momento foi possivel verificar
que o ambiente de aprendizagem no Construcionismo deve favorecer atividades
de criagdo, descobertas, reflexdes e discussdes. A possibilidade de investigar e
discutir desperta no aluno o interesse pelo estudo, conduzindo a aprendizagem. O
professor deve assumir o papel de mediador no processo de aprendizagem, o que
exige mudangas em sua pratica pedagdgica.

Palavras-chave: Tecnologias; Construcionismo; Ensino da Matematica.

1. Introducgao

A Escola sempre foi alvo de criticas quanto a forma de atuagdo no
cotidiano, levando-se em conta o fato de que os avangos tecnolégicos caminham

a passos largos enquanto que no meio escolar este desenvolvimento caminha a
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curtos e vagarosos passos. E perceptivel o desconforto gerado pela distancia
existente entre a realidade do aluno e o meio escolar. Perante esta realidade,
surgiram novas tendéncias pedagdgicas e, entre elas, destacam-se as
relacionadas com o0s recursos tecnolégicos modernos tais como tablets,
computadores, celulares e similares.

A esse respeito, encontra-se nos PCNs que:

As tecnologias, em suas diferentes formas e usos, constituem um dos
principais agentes de transformagao da sociedade, pelas modificagbes
que exercem nos meios de produgcdo e por suas consequéncias no
cotidiano das pessoas (BRASIL, 1998, p.43).

Ha a necessidade de se pensar na Escola como uma instituigdo que forme
cidadaos conscientes e capazes de lidar com os avangos tecnolégicos. Em um
mundo globalizado, o conhecimento tecnoldgico surge como um facilitador do
aprendizado. Valente (1993a) ao referir-se ao uso do computador no ensino avalia
que ele nao deve ter a funcdo de uma maquina de ensinar, mas a de uma midia
educacional. Nessa perspectiva: “[...] o computador passa a ser uma ferramenta
educacional, uma ferramenta de complementacdo, de aperfeicoamento e de
possivel mudanga na qualidade do ensino” (VALENTE, 1993a, p.4).

Atualmente € possivel afirmar que estamos vivendo em um mundo
dominado pelas tecnologias digitais. E ndo so isso; outro dado importante a ser
destacado é que a maioria das criangas que frequentam as escolas hoje tém
acesso a essas tecnologias, principalmente o celular. E importante acrescentar
ainda que nos ultimos anos é notorio o crescimento das redes sociais no mundo e
no Brasil. Somos o pais latino americano com mais perfis sociais, cujo numero
chega a cerca de 50 % da populagéo brasileira.’

Por outro lado, ndo € comum encontrar professores utilizando as redes
sociais como um recurso a aprendizagem, pois existe uma visdo de que as redes
sociais servem somente para entretenimento dos alunos por meio de noticias e
informagdes curtas que ndo exigem concentragdo.Todavia cabe ao professor
sempre estar alinhado com as tendéncias da educacédo e, caso nao esteja,
repensar suas praticas pedagdgicas procurando assim, da melhor forma possivel,

propiciar a interacdo de seus alunos com estas ferramentas voltadas para as

! https://canaltech.com.br/noticia/redes-sociais/brasil-e-0-pais-que-mais-usa-redes-sociais-na-
america-latina-70313/ consultado em 08/05/2017
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descobertas, aplicando-as assim no ensinar, mesmo que em alguns casos estas
ferramentas ja sejam conhecidas pelos alunos para praticas recreativas e de
lazer. Neste contexto, surgem as Redes Sociais Educacionais (RSE) tais como o
Edmodo que, aliado a ferramentas como softwares livres de ensino da
matematica, proporcionam uma maior interacdo do aluno com o conteudo
estudado.

Os softwares matematicos oportunizam ao aluno aplicar os conhecimentos
0s quais eram, até entdo, apenas teorizados. Mesmo que estes apresentem-se
como um desafio no primeiro instante, com o passar do tempo, a médio e curto
prazos, tornar-se-40 uma pratica constante e até promotora de reflexao a respeito
das decisbes tomadas por esse aluno tornando-o, assim, ndo s6 um cidadao
consciente, mas também mais critico de suas acdes. Porém, este olhar critico s6
¢ formado quando estes programas trabalham de forma contextualizada,
potencializando assim o propédsito deles. E mais: seriam melhor aproveitados
junto a uma rede social voltada para a educacéo, pois:.

[...] as redes sociais oferecem um imenso potencial pedagodgico. Elas
possibilitam o estudo em grupo, troca de conhecimento e aprendizagem
colaborativa. Uma das ferramentas de comunicagao existentes em quase
todas as redes sociais sdo os féruns de discussdo. Os membros podem
abrir um novo tdpico e interagir com outros membros compartilhando
ideias(...) Enfim, com tanta tecnologia e ferramentas gratuitas
disponibilizadas na Web, cabe ao professor o papel de saber utiliza-las
para atrair o interesse dos jovens no uso dessas redes sociais
favorecendo a sua propria aprendizagem de forma coletiva e interativa
(BOHN, 2009, p.1)

Nesse sentido uma rede social educativa abre a oportunidade de o aluno
expressar seu entendimento e questionar sobre o que estda sendo aprendido
tornando o protagonista do aprendizado. Deste modo, diante do exposto, algumas
questdes nos motivaram a desenvolver essa pesquisa: De que forma os alunos
poderiam usar as redes sociais em atividades escolares visando uma
aprendizagem significativa? Como os celulares poderiam ser inseridos no
processo didatico-pedagdgico a fim de melhorar o processo de aprendizagem?
Como o professor pode usufruir de tantos recursos tecnoldgicos para auxilia-lo na
sala de aula?

Com foco nestas questdes definimos o objetivo da nossa pesquisa: verificar

como os aplicativos educacionais devem ser introduzidos e conduzidos pelo
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professor para que, realmente, enriquecam os ambientes de aprendizagem e

favoregam a construcdo do conhecimento por parte do aluno.

2. Construcionismo

O construcionismo foi idealizado por Seymour Papert na década de 1960 e,
segundo o proprio autor € uma reconstrugdo pessoal do construtivismo de Jean
Piaget. Papert (1992) defende a ideia de que o conhecimento pode ser construido
por meio de acdes concretas e palpaveis, desenvolvidas com o apoio do
computador.

De acordo com Valente (1993b), Papert usou esse termo para mostrar
outro nivel de construgdo do conhecimento. Valente (1993b) reflete que, na nogéo
do construcionismo de Papert existem duas ideias que diferem entre si: a
construgéo do conhecimento do construcionismo e a construgdo do conhecimento
do construtivismo de Piaget:

Primeiro, o aprendiz constréi alguma coisa, ou seja, € o aprendizado
através do fazer, do "colocar a mao na massa". Segundo, o fato de o
aprendiz estar construindo algo do seu interesse e para o qual ele esta

bastante motivado. O envolvimento afetivo torna a aprendizagem mais
significativa (VALENTE, 1993b, p. 6).

Na opinido de Valente (1993b) o que contribui para a diferenca entre as
duas formas de construir o conhecimento € a presenca do computador.

O construcionismo:
E tanto uma teoria de aprendizado quanto uma estratégia para a
educacdo, que compartiha a ideia construtivista de que o
desenvolvimento cognitivo é um processo ativo de construgdo e
reconstrucao das estruturas mentais, no qual o conhecimento n&do pode
ser simplesmente transmitido do professor para o aluno. O aprendizado
deve ser um processo ativo, em que os aprendizes “colocam a mao na
massa” (hands-on) no desenvolvimento de projetos, em vez de ficarem

sentados atentos a fala do professor (MALTEMPI, 2012, p. 288, grifos do
autor).

Nesse sentido, o construcionismo n&o € uma teoria que se restringe a
colocar o aluno para realizar uma experiéncia, mas sim provocar o aluno a
participar do problema desde sua criagao até sua resolucdo, fazendo com que o

aluno se sinta parte importante do processo de aprendizado.
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Papert (1992) afirma que se pode ter um melhor aprendizado sendo menos
ensinado, o que pode ser entendido com o seguinte provérbio: “[...] se um homem
esta com fome vocé pode dar-lhe um peixe, mas € melhor dar-lhe uma linha e
ensinar-lhe a pegar o peixe [...]” (PAPERT, 1992, p.139).

Maltempi (2012) discorre sobre cinco dimensdes que formam a base do
construcionismo, sendo elas: dimensao pragmatica, sintbnica, sintatica, seméantica
e social. Sobre essas tais dimensdes comentamos a seguir.

A dimensdo pragmatica refere-se ao fato de o aluno perceber que aquilo
que esta sendo aprendido pode ser empregado no presente e ndo apenas em um
futuro distante. Ja a dimenséo sintdnica diz respeito ao desenvolvimento de
projetos contextualizados e que estejam em sintonia com algo que seja
importante para o aluno. Quanto a dimensdo sintatica, esta relacionada a
praticidade e a facilidade que o aluno possui para acessar os materiais que
compdem o ambiente de aprendizagem. Seria fundamental que esses materiais
pudessem ser acessados sem a necessidade de pré-requisitos e que também
pudessem possibilitar o desenvolvimento cognitivo do aluno de acordo com a sua
necessidade. No caso da dimensdo seméantica, esta corresponde a importancia
de o aluno ter contato com objetos que transmitam sentido a ele, relacionado com
0 que esta sendo aprendido e ndo privilegiando apenas o formalismo e o simbolo.
Estes objetos, quando carregados de sentido, ajudam o aprendiz a ter
compreensao do que esta sendo ensinado, fazendo com que a matematica nao
tenha apenas o formalismo habitual, mas que faga sentido. E, em ultimo lugar
apresentamos a dimenséo social que trata de considerar, no ensino, elementos
valorizados pela cultura na qual o aluno esta inserido.

Para Maltempi (2012) essas cinco dimensdes servem para nortear a
criacdo de ambientes construcionistas e, segundo esse mesmo autor, elas
sugerem que o: “[...] Construcionismo vai além do aspecto cognitivo, incluindo
também as facetas social e afetiva da educagado” (MALTEMPI, 2012, p.292).

Para desenvolver este trabalho buscamos pautar-nos por essas
dimensdes, criando um ambiente que motivasse os alunos na realizacdo de suas

atividades e que permitisse momentos de investigacao e discussao.
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3. Metodologia

Este estudo fundamentou-se pela pesquisa qualitativa, a qual:

[...] envolve a obtengdo de dados descritivos, obtidos no contato direto
do pesquisador com a situagdo estudada, enfatiza mais o processo do
que o produto e se preocupa em retratar a perspectiva dos participantes
(LUDKE E ANDRE, 1986, p.13).

De acordo com D’Ambraésio (2010) esse tipo de pesquisa depende muito de
o pesquisador estar em atividade na sala de aula como professor. E o que
acontece neste trabalho, pois um dos autores exerce atividade docente no local
em que foi desenvolvida a pesquisa.

A referida pesquisa foi realizada na Escola Joaquim Murtinho, na cidade de
Campo Grande, sendo esta, uma das maiores escolas da cidade com
aproximadamente 1900 alunos®. Participaram do projeto alunos de quatro turmas
do 1° ano do ensino médio, do periodo matutino, totalizando 140 alunos.
Utilizamos para a experimentacdo da pesquisa a plataforma Edmodo e o
software GeoGebra. Edmodo é uma rede social que permite a professores
compartilhar conteudos, criar questionarios, féruns e avaliar seus alunos. O
Geogebra, por sua vez, € um aplicativo de matematica dindmica que combina
conceitos de geometria e algebra em uma unica interface. Cabe, ainda, observar
que tanto o Geogebra quanto o Edmodo séo gratuitos e oferecem versdes para
todas as plataformas de celulares e computadores. Assim, o aluno ndo € obrigado
a adquirir nenhum material extra para que participe das aulas e realize seu
trabalho, o que justifica nossa escolha desses recursos.

De acordo com Maltempi(2012):

[..] diversas ferramentas computacionais existentes podem ser
consideradas construcionistas se forem empregadas de maneira
adequada. Isto pode ocorrer, por exemplo, no uso de processadores de
texto, planilhas eletrénicas, ou qualquer outro ambiente que favoreca a
aprendizagem ativa, isto é, que propicie ao aprendiz a possibilidade de

fazer algo e,com isso, poder construir conhecimentos a partir de suas
préprias agdes (MALTEMPI, 2012, p.289)

2
http://www.sistemas.sed.ms.gov.br/ProjetoPoliticoPedagogico/Visualizar.aspx?PPPID=96VTZd1aA
44=
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As atividades iniciaram-se em marco e estdo ainda sendo desenvolvidas,
até o presente momento. Sao utilizadas quatro aulas semanais de 50 minutos em
cada turma. Na primeira etapa foi realizada uma avaliagdo diagndstica para
detectar os alunos com maior dificuldade em matematica. Concomitante a isso foi
aplicado um questionario socioeconémico a fim de conhecer o acesso as
tecnologias e internet que os alunos possuiam. Apos este estudo inicial,
percebemos que a maioria possuia celular e/ou acesso a internet. Feito isso, os
alunos foram convidados a participar da rede social Edmodo.

Na segunda etapa, iniciaram-se as atividades no Edmodo, a
problematizagdo. A primeira atividade realizada, pelos alunos, explorou o
conceito de Fungao do 2° grau, cujo estudo havia sido iniciado na sala de aula. A
referida atividade consistiu da elaboragcdo de uma situacéo problema envolvendo
0 conceito matematico em questdo. Os problemas foram publicados no Edmodo
no grupo de cada turma, e classificada como uma atividade desafiadora, uma vez
que uma situacio problema publicada por um estudante ndo poderia ser repetida
por outro.

A terceira etapa contemplou a sistematizacdo. Nessa etapa o aluno foi
levado a pensar, refletir e até (re)criar os problemas apresentados. Este € um
momento que se faz necessaria a mediag¢ao do professor, criando condi¢cdes para
que os estudantes atinjam os objetivos pretendidos. N&o podemos deixar de
observar que na referida etapa a interacédo professor/aluno se da fora da sala de
aula. O ensino nao se limita apenas ao horario da aula.

A quarta etapa consistiu em utilizar o Geogebra para explorar o conteudo
por meio de graficos.

E, a ultima etapa envolve a avaliagdo. Os alunos foram avaliados durante
todo o processo, bem como, foi realizada uma avaliagdo objetiva em que
utilizaram o Geogebra instalado no celular.

O foco principal dessas atividades foi o de gerar situagées em que o aluno

seja instigado a criar, ter momentos de discussdes e descobertas.
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4. Alguns Resultados

A primeira atividade proposta aos alunos consistia em trabalhar o conceito
de Funcdo do 2° grau. Como foi mencionado na metodologia os estudantes
deveriam elaborar uma situagao problema envolvendo o conceito matematico em
questdo. Nesse sentido, o aluno é estimulado a pesquisar.

Em alguns casos acabam criando, como podemos ver:

Em um belo dia, havia um gato com o nome Hortofredo Peptobluesmalto
Jr... Esse gato ndo era um gato comum, ele era nada mais nada menos
do que o gato do Batman... Por todos ele era conhecido como Catman,
mas apenas duas pessoas sabiam sua verdadeira identidade: o
Juquinha Meteoro e o professor Daniel. Juquinha nada mais é do que o
arqui rival do Catman, portanto para conseguir acabar com o Catman o
Juquinha usou o maior ponto fraco do Catman o Whiskas Sache
Salmao... Catman estava planando quando o Juquinha disparou um saco
de Whiskas na diregdo do gato, ele comegou a perder altitude, o Catman
caiu por 50m numa distancia de 100m até recuperar a sanidade e voltar

para a mesma altura na mesma distancia...Onde a distancia que o gato
mudou a rota é representada por f(x)= x* - 8x + 15. A cada 1 medida do

grafico equivale a 50m da vida real (LUCAS3, tarefa no Edmodo).

Destaquemos que esta € uma situacdo que favorece o aprendizado, pois,
conforme avalia Valente (1993a) o aprendizado acontece pelo fato de o aluno
estar executando uma tarefa por intermédio do computador. O computador deixa
de ser o instrumento que ensina o aprendiz, ele é a ferramenta com a qual o
aluno desenvolve uma atividade. Esse momento nos possibilitou perceber como
os alunos explicitam suas ideias acerca do conteudo, ou seja, como esta sendo o
seu entendimento. E a partir daqui o aluno comeca a ser instigado pelo professor,
o qual é conduzido a uma reflexdo sobre a provavel solucéo.

De acordo com Valente (1993a) ao fazer uso do computador como meio
educacional o professor deve deixar de ser o transmissor do conhecimento e
passar a ser o criador de ambientes de aprendizagem e o facilitador do processo
de desenvolvimento intelectual do aluno.

Notamos que o fato de ter um momento para investigar e discutir desperta
no aluno o interesse pelo estudo, conforme mostram alguns relatos:

Nos projetos do Edmodo, ele incentiva a gente a procurar, a estudar a

propria matematica. Nao € sé aquele basico de escola: estudar, copiar
do quadro e pronto (ELTON, video).

A fim de preservar a identidade dos estudantes serao utilizados nomes ficticios.
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Isso é legal por que acaba despertando na gente uma vontade de querer
conhecer mais aquela area, querer trabalhar naquilo, querer aprofundar
mais no estudo, ndo s6 da nossa matéria, mas saber coisas de mais pra
frente (MARIA, video).

Geralmente a matéria que a gente mais detesta € a matematica por que
ah, so6 fica naquelas contas, a mesma coisa de sempre. O professor
mudou totalmente esta histéria. Ele fez a matematica ser legal
(FERNANDA, video).

Os depoimentos nos levam a afirmar que a matematica comeca a deixar de
ser apenas simbolos e conceitos formais, indo ao encontro do que se estabelece
na Dimensdo Seméantica do Construcionismo.

Conforme observa Maltempi (2012) no Construcionismo € necessario um
ambiente acolhedor que favorega a motivagdo do aprendiz a continuar
aprendendo, para esse mesmo autor: “[...] aprende-se melhor ainda quando se
gosta do que se faz, se pensa e se conversa sobre isso (MALTEMPI, 2012,
p.288).

Nesse sentido a mediacao do professor € de suma importancia, é ele quem
cria um ambiente estimulador a fim de garantir que o aluno consiga cumprir sua
tarefa. E isso acontecia a qualquer horario do dia, conforme relata Vitéria: “Nao
tem hora. Vocé manda a mensagem, ele responde”.

Além disso, as declara¢des dos alunos dao indicios de que a utilizagao de
recursos digitais no ensino — facilitam a aprendizagem. E o que percebemos nas
palavras dos alunos:

Tem gente que ndo consegue aprender na escola e sim em video aula.

Entdo agora a gente ja consegue aprender tudo pelo canal dele
(VITORIA).

No comego do ano a maioria das provas que ele fazia eu entregava em
branco, eu ndo entendia. Agora, depois, com o Geogebra, os videos do
professor, melhoraram muito. Agora todas as questdes que passa eu
respondo e estou acertando todas (FERNANDA, video).

O desenvolvimento desse trabalho nos mostrou que professor deve estar
em constante formacao, indo muito além da preparacao oferecida pelos cursos de
formacao de professores. Inicialmente vimos por parte de outros profissionais da
escola uma inquietacdo quanto a realizacdo do trabalho. A declaracdo de

Fernando explicita o que dissemos:
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[...] no comeco de tudo ele foi muito questionado, todo mundo ficou: Ah!
Por que vocé vai fazer isso? Esta gastando o seu tempo. Até os
professores falaram porque vocé esta se dando trabalho pra aluno que
nao quer saber de estudar (FERNANDO, video).

Quando um professor faz esse tipo de comentario, parece apoiar-se na
falta de interesse do aluno pelo estudo para justificar sua pratica pedagogica. No
entanto, vale a pena refletir: Sera que a falta de interesse do aluno pelo estudo
nao tem origem na pratica adotada pelo professor? Iremos mais longe nas
indagacgdes: Sera que o aluno também ndo vé um desinteresse do professor pelo
ensino? .

Nas palavras de D’Ambrésio (2010, p. 105): “E interessante tirar um pouco
a impressdo de que o professor inova simplesmente mudando o arranjo das
carteiras na sala!”. O importante ndo € mudar a disposicao dos méveis, mas, sim,
a atitude do professor.

Em especial sobre o uso de tecnologias na educagdo, D’Ambrésio (2010,
p.79) enfatiza:

[...] o professor, incapaz de se utilizar desses meios, nao tera espago na
educacédo. O professor que insistir no seu papel de fonte e transmissor
de conhecimento esta fadado a ser dispensado pelos alunos, pela escola
e pela sociedade em geral [...].

Vé-se que este projeto exigiu uma nova postura do professor, houve uma
preocupacdo e necessidade de adaptar suas praticas pedagogicas com essa
nova maneira de ensinar. Uma das mudangas na pratica do professor, que
merece destaque, foi uma nova forma de avaliar.

Verificou-se que na etapa de sistematizagdo mencionada na metodologia,
era possivel fazer a avaliagdo. Na referida etapa o aluno era instigado pelo
professor, mediante as atividades postadas, e levados a refletir. Assim, aspectos
importantes puderam ser levados em consideracdo no processo de ensino e
aprendizagem, tais como: compreensao do aluno, originalidade, capacidade de
expor as ideias e capacidade de resolver os problemas. A propria avaliacido
objetiva foi realizada de uma maneira diferenciada, os alunos, utilizaram o
Geogebra instalado no celular.

A satisfacdo dos alunos com essa maneira diferente de ensinar pode ser

confrmada em uma reflexdo feita por eles préprios no youtube
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(https://www.youtube.com/watch?v=jgI9mEmOCYc&t=108s). Nesse video os alunos

descrevem uma trajetoria de algumas atividades realizadas pelo professor e de

como, hoje, veem a matematica de uma maneira diferente.

5. Consideragodes Finais

Embora a pesquisa encontre-se em andamento e ndo seja possivel um
maior aprofundamento das questdes levantadas por nds, as atividades realizadas
nos permite destacar alguns aspectos que serdo foco de nossa atengéo.

O papel do professor foi um dos aspectos que emergiram neste trabalho.
Foi uma nova forma de ensinar, a qual exigiu uma mudanca de postura do
professor, o qual passou a ser um mediador do processo de aprendizagem, pois
sua funcdo ndo é apenas transmitir algo, mas, instigar o aluno, fazer com que se
interesse pelo aprendizado. E o seu trabalho ultrapassa as paredes da sala de
aula, exigindo muita dedicagao e esforgo.

Apoiamo-nos em D’Ambrésio (2010, p.84) para afirmar que: “O
conhecimento sé pode ser passado por meio de uma doacgao”. E essa doacio do
professor trouxe retorno, ndo um retorno financeiro, pois como bem observado
pelo autor citado anteriormente: “O verdadeiro professor passa o que sabe nao
em troca de um salario (pois, se assim fosse, melhor seria ficar calado 49
minutos!) [...]” (D’AMBROSIO, 2010, p.84).

O retorno que obtivemos no desenvolvimento desse trabalho foi a nova
concepgao dos alunos pela Matematica. A nosso ver, passaram a ser
protagonistas no processo de ensino—aprendizagem, puderam expor ideias,
construir e, com certeza, compreender o que estudavam.

Outro aspecto observado refere-se ao ambiente de aprendizagem. No
ambiente em que se almeja que o conhecimento seja construido segundo o
Construcionismo, este deve favorecer atividades de criacdo por parte do aluno,
descobertas, reflexdes e discussoes.

Finalizamos dizendo que o presente trabalho mostra a experiéncia de um
professor que esta fazendo do computador e do celular um recurso didatico

pedagogico, os quais estédo trazendo beneficios para ambos: professor e aluno. E
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concluimos que a Rede Social Educacional Edmodo e o software matematico

Geogebra foram dois recursos eficientes para essa nova forma de ensinar.
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Resumo

O presente artigo tem como objetivo propiciar espagos de discussdes e reflexdes
sobre o processo formativo na perspectiva do ensino interdisciplinar, tendo como
contexto as atividades desenvolvidas no Projeto Arte e Matematica Possibilidades
Interdisciplinares na Formacgéo Inicial e Continuada de Professores. Nossos
estudos estdo apoiados em tedricos como Ana Mae Tavares Bastos Barbosa
(2003), Luis Carlos Pais (2006), e Ivani Catarina Fazenda (1994,1999). Nossa
metodologia busca a partir da realizagdo de oficinas e da realizagdo de um
questionario apresentar as falas dos professores que contribuem para a
compreensao sobre as reflexdes e inquietagdes presentes no processo formativo
com base na interdisciplinaridade. Com a agcao desenvolvida concluimos que para
haver uma educacéo interdisciplinar € necessario um trabalho em conjunto entre
escolas e governo, onde este ultimo teria que disponibilizar cursos de formagéao
continuada aos professores, na qual fosse previsto outros momentos em que os
pares pudessem reorganizar suas atividades a partir do didlogo interdisciplinar.
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1. Introdugao

O presente artigo sintetizara as agdes desenvolvidas pelo Grupo Arte e
Matematica Possibilidades Interdisciplinares na Formacao Inicial e Continuada de
Professores, no que tende a formacdo inicial e continuada de professores
dialogando acerca dos saberes interdisciplinares. Entendendo a multiplicidade do
campo interdisciplinar o grupo elencou enquanto recorte de estudo as areas de
ensino que compreendem a Arte e a Matematica.

Reflexdes sobre esses dois campos sao cada vez mais frequentes no
ambiente educacional. De acordo com os estudos de Ana Mae Tavares Bastos
Barbosa (2003) e Luis Carlos Pais (2006), o ensino dessas duas ciéncias passam
por uma renovagao, que abrange ndao s6 o pensar dos conteudos, mas
principalmente no pensar sobre seus objetivos e metodologias. A partir da analise
dessas obras acima mencionadas a aprendizagem hoje é vista como fruto de um
processo de agdes que valorizam a construgdo do conhecimento, mediante
atividades que possibilitem o desenvolvimento intelectual, a reflexdo, e o senso
critico dos educandos.

Porém, ainda encontramos algumas limitagbes neste processo de
construgdo dos conhecimentos, os quais tendem por restringir o ensino dessas
ciéncias em reprodug¢des mecanicas e desenhos de livre expressdo, como sendo
a prioridade do trabalho desenvolvido. Cabe salientar que ndo estamos
desvalorizando atividades que se utilizam dessas metodologias, mas temos a
consciéncia de que o fazer pedagogico nédo pode se limitar a estas praticas.

Frente a situagdo supracitada, surge a inquietagdo de como articular a
teoria desenvolvida na universidade e a pratica vivenciada no ambiente escolar?
Compreendemos que ndo podemos ter uma visdo exclusivamente pratica
tampouco totalmente teorica, € preciso estabelecer o dialogo entre os dois
contextos, o escolar e o universitario, conexdes entre teoria e pratica em busca do
didlogo entre as areas do conhecimento.

Diante disso, as instituicbes de ensino superior precisam abordar questdes
metodoldgicas e conhecimentos pedagdgicos, que considere o terreno escolar
onde serdo desenvolvidos, e neste ambiente é que surgirdo as reflexdes sobre as

praticas que serdao discutidas e repensadas nos cursos de formacao.
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Acreditamos que é neste compartilhar entre teoria e pratica que a formagao dos
professores deve ser pensada.

Neste contexto foi criado o projeto Arte e Matematica Possibilidades
Interdisciplinares na Formagao Inicial e Continuada de Professores' que tem
como objetivo propiciar espagos de discussdes e reflexdes sobre o ensino
interdisciplinar entre ambas as ciéncias. O projeto integra as agbes do Programa
Arte e Matematica que esta vinculado ao Instituto de Matematica, Estatistica e
Fisica (IMEF) da Universidade Federal do Rio Grande — FURG no qual é
desenvolvido um conjunto de atividades que articulam extensido, ensino e
pesquisa que convergem a um mesmo objetivo, integrar a formacao inicial e
continuada de professores em um trabalho conjunto dentro do espago escolar e
da universidade, visando a criagao de um espaco de reflexdo e discussio acerca
do uso de materiais concretos imbricados para o ensino interdisciplinar entre as
areas de Arte e Matematica no contexto escolar.

Com o projeto, ndo temos a pretensdo de estabelecer maneiras ou
férmulas, pois para fazer um trabalho interdisciplinar, ndo ha modelos. Cada
grupo deve pensar e interpretar o que representa a Interdisciplinaridade (ID) para
aquele espaco e partindo desse movimento de escutar o outro perceber-se
interdisciplinar e perceber o outro como sujeito da sua propria construgédo do
conhecimento propiciar o dialogo entre os conhecimentos (FAZENDA, 1992).

Acreditamos que ao promover um espaco de discussao e interagdo sobre o
tema ID entre os professores ja atuantes em nossas escolas e estudantes de
licenciatura, estaremos criando espacos de possibilidades de discussdes e
reflexdes da pratica docente contribuindo para a qualidade do ensino. Assim
como incentivando os estudantes a, porem em pratica, suas vivéncias e aplicacao
dos conhecimentos tedricos- praticos que vem sendo construidos ao longo de sua
formacao.

Para isto nos apoiamos em tedricos e estudiosos do tema como lvani
Fazenda, Antonio Novoa, Clarissa Fortes. Bem como, iremos explorar a dindamica

dos encontros trazendo algumas percepg¢des dos cursistas em relagdo ao trabalho

! - Projeto que compde o Programa Arte e Matematica: possibilidades interdisciplinares na

educacgao basica.
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interdisciplinar e sua visdo sobre as atividades. Os nomes utilizados nesse texto

sao ficticios.

2. Sobre a construgao interdisciplinar...

O grupo tem consciéncia de que os encontros ndo devem ser vistos como
modelos e métodos que sido diretamente aplicaveis em sala de aula, devem ser
encarados como um espaco de discussao e reflexdo sobre a pratica docente o
que possibilitara o compartilhamento de experiéncias educacionais e a construcéo
de saberes relacionados a atividade escolar e docente.

O curso tem enquanto proposta, promover debates acerca da ID para os
espacos e praticas educativas. Para o grupo, a realizagdo da palestra representa
o momento de compartilhamento de relatos de experiéncias entre a academia e o
cotidiano escolar, colocando-nos no lugar de expectadores das rotinas das
escolas. Nosso grupo alvo sdo os professores da rede basica de ensino e
graduandos de licenciatura, no entanto, para este primeiro contato, nos limitamos
a formacéo continuada de professores da rede publica, municipal e estadual, de
Rio Grande/RS.

O periodo escolhido foi o da Jornada Pedagdgica/Formagéo - Continuada
01/2013, momento no qual os professores das redes utilizam para atualizar seus
estudos de forma gratuita, fornecida pelas redes de fomento e financiamento. O
Projeto de Pesquisa Interdisciplinar por meio da participacédo dos professores, a
partir, de palestras promovidas pelo curso, confere sentido e marca o inicio das
praticas do Grupo de Estudos Interdisciplinares Arte e Matematica - GEIAM e em
especifico do Projeto Arte Matematica possibilidades interdisciplinares na
formacéo inicial e continuada de professores.

Para que o grupo tivesse um conhecimento prévio a fim de que conexdes
com os professores pudessem ser estabelecidas formulamos uma ficha de
inscricao, em blocos. O primeiro referente a area de formacdo e o tempo de
docéncia. O segundo se centrava no conhecimento acerca da ID. A primeira
pergunta desse bloco refere-se sobre como os professores classificavam o seu
conhecimento em relacdo ao tema/termo a ser trabalhado, sendo que para esta

pergunta as respostas eram fechadas, sendo as opgdes: Sim, Nao, Ja escutou,
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mas n&o tem conhecimento. A segunda voltou-se ao que eles entendiam por ID. E
a terceira se ja tinham participado de alguma atividade interdisciplinar, solicitando
assim que eles comentassem sobre a mesma.

Os professores eram de diferentes areas do conhecimento e tinham em
média mais de dez anos de sala de aula, o que para alguns era motivo de orgulho
e incentivo para querer se aperfeicoar e se atualizar, para outros, motivo que
levava o cansago e a acomodacgao. Na questdo que perguntava sobre como eles
julgavam seu conhecimento em relacdo ao termo 90% dos professores
responderam que conheciam, mas ao responderem a pergunta dois falavam mais
nas questdes que envolvia a contextualizacdo de conceitos, de uma forma que
nao priorizava o didlogo entre as areas apenas a situagdo de mostrar que
determinado conceito também estava presente em outra disciplina.

Acreditamos que conhecer novas teorias, faz parte do processo da
formagdo dos professores, mas ndo bastam, se estas nao possibilitam ao
educador relaciona-las com o conhecimento de sua praxis (NOVOA, 1995). Nesse
sentido, os saberes docentes ocorrem pela relacdo entre os conhecimentos
cientificos, didaticos, pedagogicos adquiridos durante a sua formacgao inicial e

continuada.

3. Agindo de forma interdisiciplinar...

A pratica pedagdgica nas escolas da atualidade exige um professor
preparado para trabalhar com as novas problematicas emergentes da sociedade
contemporanea. Surgindo assim a necessidade de um trabalho mais especifico na
formacao inicial e continuada dos professores. Neste contexto, a ID assumi
grande influéncia na pratica dos educadores, pois favorece uma educacédo que
aproxima a escola da realidade social, possibilitando novas leituras do ambiente
educacional em suas dimensdes socioculturais envolvendo a comunidade.

Porém, Ivani Fazenda (2011) alerta para como percebemos a ID e qual

sentido estamos dando para este trabalho:

Outra questdo que se faz necessario compreender é a do que estamos
tratando: de uma Interdisciplinaridade Profissional, Cientifica ou Escolar?
Existem variagcbes ja pesquisadas para cada um desses aspectos. Ha
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cuidados que devemos ter ao trabalhar em cada dimensao. Trata-se de
um conceito extremamente polissémico e, portanto, possivel causador
de equivocos em sua compreensao e consequente aplicagéo. (p. 21)

Compreendendo a ID como um movimento que integra as diferentes
linguagens e representagdes dos conhecimentos cientificos para aproximar esses
conceitos do mundo real, nossas acdes estdo voltadas para o ambiente
educacional, envolvendo a colaboragao entre as disciplinas mantendo sempre o
didlogo que estruturara as atividades possibilitando diferentes olhares para um
mesmo contexto, o que proporcionara o enriquecimento epistemoldgico para os
sujeitos envolvidos.

Deste modo, € importante que os professores se permitam estar num
processo permanente de formagdo para que as suas praticas ndo se tornem
apenas discursos vazios de problemas reais. E preciso ter a clareza de que um
trabalho interdisciplinar parte da realidade. Segundo Fazenda “a
interdisciplinaridade pauta-se em uma agédo em movimento” (FAZENDA, 2011,
p.21).

Buscando esta agcdo em movimento que o grupo se articulou de forma a
valorizar as agbes que ja estdo sendo desenvolvidas nas escolas seja em
parceria com o projeto ou outras ag¢des. Pois é partindo do trabalho que ja é
pensado e desenvolvido que vamos alimentando com as concepcdes

interdisciplinares. De acordo com Fazenda (2011):

Negar o velho, substituindo-o pelo novo é um principio oposto a uma
atitude interdisciplinar na Didatica e na Pesquisa em Educacdo. A
pesquisa interdisciplinar parte do velho, analisando-o em todas as suas
potencialidades. Negar o velho € uma atitude autoritaria que impossibilita
a execucgao da Didatica e da Pesquisa Interdisciplinar (p.25).

Ainda segundo Fazenda (2011) uma pratica interdisciplinar precisa mais
do que o diadlogo constante, precisa que os educadores partam de principios
como a afetividade e a ousadia, pois assim irdo abarcar um trabalho que tem
coeréncia com a realidade a qual estdo inseridos, tendo a humildade para
repensar as propostas respeitando o tempo e os limites de seus estudantes e

colegas.
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Todos os principios sugeridos foram identificados nas falas dos cursistas
facilitando o diadlogo entre os referenciais e a proposta do curso, fortalecendo o
debate a acerca da ID. Nesse percurso pareceu-nos que a agao interdisciplinar
estava posta, porém ndo compreendida pelos pares, uma vez que os professores
demonstram-se muito preocupados com a aprendizagem de cada conteudo

exposto nos referenciais definidos pelas agéncias de financiamento.

4. Resultados da Pesquisa

Inicialmente realizamos um resgate da proposta do Programa e
apresentamos quais as acdes que a escola vem participando e construindo com o
grupo. Segundo Fazenda “Conhecer o lugar de onde se fala é condigéo
fundamental para quem necessita investigar como proceder ou como desenvolver
uma atitude interdisciplinar na pratica cotidiana” (2011, p.23). Sendo assim o
grupo procurou articular os encontros de forma que valorizasse e resgatasse as
vivencias dos sujeitos envolvidos, ndo somente partindo das falas, mas das
acdes, dos saberes que foram sendo construidos por este contexto, tornando o
encontro um processo que faz e tem sentido para quem o vive.

Dando continuidade realizamos uma busca tedrica® acerca da ID, a fim de
que pudéssemos apresentar parte do referencial que utilizamos no grupo e,
também localizar os professores quanto a nossa proposta para o debate.
Dividimos o artigo de Fortes (2010) em cinco partes, de acordo com a sequéncia
proposta pela autora, devido ao tempo e disponibilidade do grupo a ser trabalhado
na escola. Retiramos a quinta parte, conclusdo escrita pela estudiosa, com a
intencdo de escrevermos um final possivel a partir do entendimento daquele
grupo. A divisdo decorreu da seguinte forma: Consideragdes iniciais, Dos sentidos
da disciplina aos sentidos da interdisciplinaridade, Os sentidos da
interdisciplinaridade: compreensoes preliminares, Conceito de

interdisciplinaridade. Fundamentamos-nos em um movimento dialético®, para

FORTES (2010), Revista ANDE (1993), FAZENDA (1991, 1992,1993, 1999).
O movimento dialético que expomos refere-se ao nosso trabalho interdisciplinar, ao qual
nos expomos a cada nova reunido do grupo, em um exercicio que requer incessantemente um
dialogo com nossas produgdes e com os didlogos fruto das intervengdes, recorrendo as analises a
partir das teorias e das praticas sobre o fazer escolar.
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incorrermos a proposta, motivados por uma atitude interdisciplinar como aponta
Fazenda “revendo o velho para torna-lo novo ou tornar o novo velho” (2003, p.82).

No primeiro momento debatemos acerca dos entendimentos dos
professores sobre a ID, a partir da leitura do texto e do que eles ja haviam
vivenciado, enquanto proposta interdisciplinar. Destacamos a fala do professor
José ao expor que “Entendo como a unido de disciplinas trabalhando sobre um
mesmo tema”. Nessa perspectiva, podemos perceber uma relagdo de didlogo
exposta no entendimento acerca da ID, fator que vai ao encontro de uma das
vertentes trabalhadas no grupo. Essa discussao, também percorreu o segundo
subtitulo, porém com enfoque nas relagbes das disciplinas, enquanto dialogo que
fomenta e possibilita a ID nos espagos educativos formais.

Sobre essas possiveis e necessarias relagdes destacamos a fala da
professora Catia ao afirmar que a ID “E a relagdo que ocorre entre as varias
disciplinas para a constru¢do do conhecimento”. Dessa forma, problematizamos
os contextos aos quais a ID esta submetida, pensando sobre qual curriculo esta
alicercada a ideia e se a cultura local possibilita a ocorréncia das relagdes, ou
seja, se a escola, professores, estudantes e sociedade estdo aderindo a proposta
interdisciplinar. Somando a essa afirmacao dialogamos com o professor Carlos,
quando incorre afirmando que a ID é um movimento,“E o ‘entrelace’ entre as
disciplinas abordando dentro de um mesmo tema gerador, os varios olhares de
acordo com cada disciplina. Buscando assim os conteudos que se encaixam no
tema”. Assim, respeitando o contexto social da escola e das propostas
curriculares, tornando a aprendizagem significativa para o grupo como um todo.

No terceiro ponto, debatemos acerca dos ideais da ID e sobre o quanto ele
influenciaria nos cotidianos de cada profissional e como cada proposta
interdisciplinar € dependente de um tempo, do qual eles ndo dispdéem, tendo em
vista as rotinas e horas aula que cada sujeito envolvido por uma proposta que se
diga interdisciplinar, necessita ter para que seja possivel pensar nos objetivos e
metas dos Projetos Politicos Pedagdgicos de cada escola. Segundo o professor
Carlos, um dos ideais da ID “E o didlogo entre as disciplinas, onde se busca
elaborar projetos em que as disciplinas trabalham em conjunto”, expondo uma
relagdo harmoniosa de troca de aprendizagens e ensinamentos, os quais

preveem melhor entendimento daqueles que se servirdo das interagoes.
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Outra afirmacgao a da professora Sonia remete-nos ao fato de a ID centrar-
se como uma metodologia “que serve para integrar os conteudos curriculares,
promovendo um conversar entre estas”. Prosseguimos com o debate e nesse
momento aprofundamos a discussdo sobre a consolidagdo do conceito, bem
como as formas que o mesmo foi entendido e trabalhado no Brasil, desde a
década de 70. A partir do texto apresentado o professor Augusto expos que a ID
para ter funcionalidade e/ou legitimidade “faz-se necessario conversar entre os
pares e adaptar nossa disciplina com as outras disciplinas”. No entanto, a
professora Mara sugeriu que todo esse movimento “Necessita de didlogos para
que possa haver mudancas de atitudes desacomodando para formar novas
acoes”.

Quando realizamos a conversa partindo do referencial adotado alguns
professores alegaram ja trabalhar a partir da perspectiva apresentada no texto,
entdo nesse momento abrimos ao dialogo e verificamos que outros professores
daquele grupo desenvolviam suas tarefas e praticas pedagogicas embasando-se
na ID, sendo assim, em meio aos dialogos, percebemos que faltava algum nivel
de didlogo entre os professores, pelo menos os daquele grupo.

Um fato inusitado marcou-nos durante o debate, uma professora iniciou
seu relato e durante a fala (na qual descrevia sua rotina em que segue 0s
preceitos estabelecidos pelo governo estadual) mencionou o quanto prejudicava
seu fazer pedagdgico e, além disso, do quao estressante tornou sua vida
profissional, momento do qual teve uma crise de estresse a ponto de ser retirada
da sala de aula por seus colegas. O susto foi para todos, no entanto, para nos,
enquanto visitantes o fato marcou muito e logo nos fez refletir sobre a pratica
pedagogica e os objetivos do curso. Passado o susto, prosseguimos com a
proposta.

Apos as discussdes e reconstrugdes a respeito do tema ID, os professores
foram convidados a participarem de uma atividade pratica. Em duas das escolas
parceiras foi proposta a construgdo do caleidociclo®. A atividade consistia em

promover o dialogo entre as obras dos artistas Maurits Cornelis Escher e

4 Caleidociclo vem de kalds (belo) + eidos (forma) + kyklos (ciclo). E dificil defini-lo com

precisao, mas podemos dizer que um caleidociclo seja um anel de tetraedros.
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Leonardo da Vinci que exploram questdes referentes a ilusdo de ética e simetrias
através de procedimentos geométricos.

Partindo da visualizagao das obras Monalisa de Leonardo da Vinci e Circle
Limit | de Maurits Cornelis Escher, eram feitos questionamentos sobre como se da
0 processo de criacdo realizando o elo com expressdes artisticas presentes.
Posterior as discussdes os professores construiram a “malha” que da origem ao
caleidociclo.

Apos a construgdo foi feito o resgate de como esta atividade pode
proporcionar a interacdo entre a arte e a matematica e quais os conceitos
cientificos estavam presentes nesta atividade. Com os professores também foram
ressaltados a importancia da utilizacdo de conceitos e técnicas presentes em
ambas as areas como a utilizagao da régua e questdes de dimensdes.

Nas outras escolas esta atividade ja tinha sido desenvolvida em edigao
anterior quando o grupo participou da Jornada Pedagdgica da escola. Por este
motivo nestas escolas foi proposto a criagdo de um projeto interdisciplinar que
partisse de uma problematica da escola. Para agucar as ideias foi passado o
video “(INTER)agindo” material este elaborado pelo bolsista coordenador do
Projeto Curtas na Escola® Alexandre Costa.

Para finalizar o encontro propomos que o0 grupo criasse entdo a conclusao
deste momento, e para isto nos utilizamos da exposi¢do de outro video®, que
incitasse o debate acerca do artigo trabalhado e das questdes levantadas pelo
grupo no decorrer da apresentacgéo, relacionando o questionario com as praticas
escolares como forma de repensarmos as agdes. Os dados obtidos estdo na
secao a seguir, na qual expomos algumas reflexdes dos educadores sobre o

termo ID e sua aplicabilidade.

5 Projeto Arte e Matematica: Curtas na Escola, integra o Programa Arte e Matematica
Possibilidades Interdisciplinares na Educacdo Basica, seu objetivo & ftrabalhar de forma
interdisciplinar entre as duas areas do conhecimento, criando um espaco de reflexdo e criagdo de
curtas metragem utilizando conceitos matematicos e a técnica de stop-motion.
6 HASSUM, Leandro. A ESCOLA COMPLICA A VIDA DA GENTE. Espetaculo Lente de
aumento (2009). Disponivel em: http://www.youtube.com/watch?v=AfoKPLVx--|
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5. Por enquanto, Interdisciplinaridade é...

Decidimos considerar as acgcdes por entendermos que uma semana de
atividade em cada escola seja um periodo reduzido para produzirmos conclusdes
ou fechamentos especificos acerca da tematica ID e seus componentes.
Pensamos dessa forma, pois o conceito ainda € pouco abordado ou praticado da
maneira como pensamos no grupo e lemos nos referencias base.

Ao término da semana pedagodgica e dos cursos de formagdo nas escolas,
percebemos que a ID conserva-se no isolamento especifico de cada area que
compdem o curriculo, onde os docentes desenvolvem suas atividades de forma
individualizada, fragmentando o conhecimento, ndo havendo dialogo nem entre as
ciéncias propostas, Arte e Matematica, como tampouco entre as demais. Essa
consideragdo emerge dos multiplos relatos de professores que trabalharam um
mesmo tema, mas cada um com sua area de formacgao, fazendo com que fosse
desenvolvido na escola um projeto multidisciplinar, e nao interdisciplinar.

Também, a partir dos grupos, entendemos que o fator complicador de nao
se tratar a ID nas escolas, deve-se pela circunstancia de os professores da rede,
nao terem tempo de desenvolver suas atividades em conjunto, segundo os
professores, a grande maioria tem mais de 50 alunos, fora suas atividades da vida
cotidiana e de formacéao continuada.

Em virtude dos fatos mencionados, supomos que para haver uma educagao
interdisciplinar seria necessario um trabalho em conjunto entre escolas e governo,
onde este ultimo teria que disponibilizar cursos de formacédo continuada para o
aperfeicoamento dos professores da rede, o que poderia conferir mais qualidade
ao ensino dos educandos, além da reorganizacéo da jornada de trabalho, na qual
fosse previsto outros momentos em que os pares pudessem reorganizar suas
atividades a partir do dialogo interdisciplinar.

Ao que conseguimos verificar, por enquanto, interdisciplinaridade €& um
projeto que esta entrando em sua parte pratica na educagédo brasileira, em
quaisquer niveis, embora recente em discussdo nos setores educacionais no
Brasil a mesma ja aponta possiveis progressos, estes dependentes das agbes

coletivas dos que compdem a rede de ensino.
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Resumo

Este artigo apresenta resultados parciais de uma pesquisa de mestrado em
Educacdo Matematica sobre areas de triangulos e quadrilateros com alunos do
quinto e do sexto ano do ensino fundamental. Nesse estudo buscou-se variar as
representacbes e varios registros, explorando heuristicamente as figuras
geométricas. Apresenta-se uma breve discussdo teorica e alguns resultados
obtidos com os alunos. Conclui-se que a mobilizagdo de diferentes registros e
tratamentos figurais, como a reconfiguragdo, o mergulhamento e a desconstrugao
dimensional, permitem o desenvolvimento da visualizagdo e da aprendizagem do
calculo de areas de triangulos e quadrilateros.

Palavras-chave: Tratamentos figurais; areas; Ensino Fundamental.

1. Introducgao

Este artigo apresenta resultados parciais de uma pesquisa intitulada: “Um
estudo sobre representacdes semiodticas na aprendizagem de areas de tridngulos
e quadrilateros por alunos do quinto e sexto ano do ensino fundamental”’, que esta
sendo desenvolvida no curso de Mestrado do Programa de Pds-graduagédo em
Educacéo Matematica, da Universidade Federal do Mato Grosso do Sul (UFMS),
na linha de pesquisa Ensino e Aprendizagem de Matematica. Essa investigagao

tem como base metodoldgica a Engenharia Didatica descrita por Artigue (1996) e,
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como teoria, o quadro teérico de Duval (2005, 2011, 2012, 2012b), que trata dos

registros de representagédo semidtica e das apreensdes e olhares em geometria.

2. Representagoes e registros

Para Duval (2012) uma férmula algébrica, um grafico, uma figura, um
enunciado em lingua natural sdo exemplos de representagbes semidticas que
integram diferentes sistemas semioticos os quais exercem uma fungéo primordial:
na evolucdo das representacdes mentais, na efetivacdo de distintas funcdes
cognitivas (objetivacdo, comunicacdo e tratamento) e na produgcdo de
conhecimentos, pois permitem representagdes diferentes de um mesmo objeto.

A representacdo para Duval (2012) é necessaria para o conhecimento
matematico, porque na matematica todos os objetos sao abstratos e, sendo, que
nenhum deles é diretamente acessivel a percepcdo, e sua apreensdo deve
ocorrer por meio de suas diversas representacgdes.

Porém nem todo sistema semidtico é um registro de representagdo. Para
que esse sistema seja um registro devem ocorrer trés atividades cognitivas
fundamentais: a formacdo de uma representacio identificavel, o tratamento e a
conversao.

A formacdo de uma representacao identificavel pode ser estabelecida na
organizagado de um texto, na imagem de uma figura geométrica, por meio de um
enunciado em lingua natural compreensivel, em um grafico, na escrita de uma
expressado algébrica. Um registro € um sistema semidtico particular, cujos
simbolos s&o identificaveis e podem ser transformados com regras especificas
operacionalizadas dentro desse conjunto de representagbes. Por exemplo, as
composicées e decomposi¢des de figuras no registro figural, as operagdes com
numeros realizadas com representacbes numéricas, o calculo literal com
expressodes algébricas, as parafrases na lingua natural, entre outras.

Para que se tenha uma representacdo identificavel é fundamental
selecionar as relacbes e os dados do conteudo a ser representado. Essa
organizagdo € feita considerando as regras de formagdo e as unidades
especificas do registro cognitivo onde o produto € a representacédo. Essas regras

tém a funcdo de assegurar as condi¢des de reconhecimento e identificacéo e
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também oportunizar o seu uso em tratamentos. Nao sdo regras de produgéo
efetiva por um individuo e sim regras de conformidade, que ja estdo estabelecidas
num grupo social, ou seja, o sujeito apenas as usa para reconhecer e produzir
novas representagdes com as ja existentes.

O tratamento de uma representacdo consiste em transformar a
representacdo no mesmo registro onde ela foi estabelecida, € uma transformacao
interna ao registro. Por exemplo, para as figuras a reconfiguragdo é um tipo
proprio de tratamento, dando a elas o seu papel heuristico. Um exemplo disso é

quando reconfiguramos um paralelogramo em um reténgulo (figura 01).

Paralelogramo Decomposi¢io do paralelogramo em Reconfiguragdo do paralelogramo
um trapézio retangulo e um triangulo em um retangulo
Figura 01

Fonte: Da pesquisa

A conversao de uma representagédo ocorre em registros diferentes, consiste
em transformar uma representacdo em outra num outro registro, ou seja, € uma

transformacao externa ao registro de partida. Para calcular a area de um trapézio,

(B+b).h
— )

(figura 02) usando a férmula algébrica (A = , realiza-se primeiramente uma

conversao do registro em lingua natural (enunciado) para o figural (representagéo
do trapézio) e, posteriormente, deste para o numérico, realizando tratamentos
para obter a resposta. Empregando trés registros diferentes: o figural, o algébrico

€ 0 numeérico.

2 B+b).h
" NCED)
2
2m A= (6m+22m).2m —
om 8m.2m _ 16m? _ 8m?2
2 2
Figura 02

Fonte: Dados da pesquisa
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Ao substituir os valores na formula algébrica, realiza-se uma desconstrugao
dimensional no trapézio que é bidimensional (2D), olhando para as medidas dos
segmentos (B,b e h) as quais s&o unidimensionais (1D). Para obter a resposta
que € um numero que corresponde a area de uma figura bidimensional.

As figuras em geometria, diferentemente de todas as outras, permitem
esses tipos de tratamentos. Por conta disso, elas desempenham um papel de
destaque, que segundo Duval (2005, 2012b)constitui um modelo cognitivo para
analisar a aprendizagem geométrica. Além disso, segundo Duval, elas exercem
um papel importante frente as atividades em geometria, possibilitando as
apreensoes: perceptiva, discursiva, operatoria e sequencial, as quais trataremos a

seguir.

3. As apreensdes em geometria

A apreensao perceptiva ocupa a posicao central e possui a fungao de
identificacdo. Ela pode “ter um papel facilitador ou inibidor sobre a compreensao
do problema colocado” (DUVAL, 2012b, p. 136). Essa apreenséo € caracterizada
pela identificagao feita por meio do contorno das figuras.

A apreensdo discursiva € subordinada a perceptiva, pois para Duval
(2012b, p. 133): “uma figura geomeétrica ndo mostra a primeira vista a partir de
seu tracado e de suas formas, mas a partir do que € dito”. As defini¢des,
teoremas, axiomas estabelecidos comandam o discurso geométrico. E, desse
modo, perceptivelmente, uma figura geométrica pode ser uma figura diferente se
o enunciado das hipéteses for modificado. E, além disso, uma mesma figura pode
ser usada para ilustrar situagbées geométricas distintas, situagdes em que as
hipoteses iniciais ndo sdo as mesmas.

A apreensido sequencial € usada nas atividades de construcido ou de
descrigao, cujo objetivo é reproduzir uma figura. Duval (2012b) ressalta que essas
atividades receberam, nos ultimos anos, certa importancia por parte das
orientacdes didaticas. Todavia, as outras apreensdes, as mais importantes do
ponto de vista cognitivo, deveriam também ser destacadas nesse trabalho

didatico.
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A apreensdo operatoria é significativa em nosso trabalho, por ser “uma
apreensdo centrada nas modificagdes possiveis de uma figura inicial e nas
reorganizagdes possiveis destas modificagées. Para cada tipo de modificacao,
sdo diversas as operacgdes possiveis” (DUVAL, 2012b, p.125). Nesta apreenséo
nos interessa os processos de decomposi¢des, composi¢cdes e reconfiguragdes
nas figuras geométricas, exercendo elas assim o seu papel heuristico que é o
‘resultado da conexdo entre as apreensdes operatoria (que é subordinada pela
apreensdo perceptiva) e discursiva” nos apoiando em (MORETTI e BRANDT,
2015, p. 605). Sobre essa subordinagcdo entre as apreensdes esses autores
destacam que: “Podemos perceber a importancia da apreensao perceptiva na
aprendizagem da geometria: as apreensdes operatoria, discursiva e sequencial
subordinam-se, em maior ou menor grau, dependendo do tipo de problema, a
apreenséao perceptiva” (p. 605).

E esse destaque da apreensdo perceptiva que levou Duval (2005) a
caracterizar os quatro tipos de olhares: botanista, agrimensor, construtor e

inventor, as quais trataremos a seguir.
4. Os olhares em geometria

Para Duval (2005) existe muita complexidade para as formas de “ver” em
geometria, essas formas de visualizagdo possuem um lugar de destaque para a
aprendizagem da geometria. A visualizagdo “é o resultado da conexao entre as
apreensodes perceptiva e operatoria” (MORETTI e BRANDT, 2015, p. 605). Esses
autores lembram também que a visualizagdo nao requer conhecimentos
matematicos, porém “ela pode comandar a apreenséao operatoéria” (p.605).

Duval (2005) separou em “olhares” sobre como vemos as figuras em
geometria, em duas categorias: o iconico (botanista e agrimensor) e o néo icénico
(construtor e inventor). O icdnico faz mengao a objetos reais, onde suas formas e
contornos permitem associa-los com objetos da realidade. Na visualizagdo n&o
icbnica “existe uma sequéncia de operagdes que permitem reconhecer as
propriedades geométricas, por impossibilidade de obter certas configuragdes, ou

por invariancia das configuragdes obtidas” (DUVAL, 2005, p.9).
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Normalmente olhamos para as figuras segundo o modelo icbnico,
entretanto esse olhar ndo conduz a um bom trabalho geométrico. Duval esclarece

esse fato com a seguinte observagéao:

As figuras geométricas se distinguem de todas as outras representacdes
visuais pelo fato de que existem sempre varias maneiras de reconhecer
as formas ou as unidades figurais, mesmo que o fato de reconhecer
umas exclui a possibilidade de reconhecer outras. Em outras palavras,
para ver matematicamente uma figura ou um desenho é preciso mudar o
olhar sem que a representagdao visual no papel ou no monitor seja
modificada (2011, p.86, italico do autor).

Essa mudanga de olhar nos remete a visualizacdo nao icénica ou a
desconstrugdo das formas (DUVAL, 2005), ou seja, devemos transpor o olhar
icénico.

O olhar botanista é requerido para reconhecer e para nomear as formas
elementares usadas na geometria plana, os “tipos de tridngulos e de
quadrilateros, as configuragdes obtidas por diferentes posigcdes de duas retas,
uma em comparagao a outra, eventualmente as formas circulares e as formas
ovais, etc” (DUVAL, 2005, p. 5, tradugcdo nossa). Esse olhar permite observar as
diferencas e semelhangas nas figuras (triangulo, quadrado, paralelogramo,...),
sem estabelecer relagdes métricas ou quantifica-las. No entanto, as
especificidades exigidas nesse olhar preparam os alunos para os demais olhares.

O olhar agrimensor é usado quando se realizam medidas em uma
superficie ou em um terreno e assim se conseguem representar essas medidas
no papel. Nessas atividades se passa de uma escala de grandeza a outra; Duval
(2005, p. 6) exemplifica com o procedimento mobilizado por Eratéstenes quando
mediu o raio da terra, e afirma que “Neste tipo de atividade as propriedades
geométricas, sdo as mobilizadas para fins de medida”.

O olhar construtor é requisitado quando se usam instrumentos como régua
nao graduada e compasso. Nele os alunos “podem realmente tomar consciéncia
que as propriedades geométricas ndo sdo somente as caracteristicas perceptivas”
(DUVAL, 2005, p. 6, traducao nossa). Esses instrumentos podem ser substituidos,
por exemplo, por softwares geométricos como o Cabri Géometre e o GeoGebra.

E por ultimo, o olhar inventor. Neste olhar, para resolver um problema,

adicionam-se tragos na figura dada tentando descobrir um procedimento de
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resolugcado por meio de operagdes e modificagdes feitas sobre ela. Duval (2005)
exemplifica esse olhar com a atividade de: dividir um tridngulo em outros dois
tridngulos e com esses formar um paralelogramo. Essa forma de ver, para Duval
(2005, p. 7), exige “‘uma DESCONSTRUCAO VISUAL das formas perceptivas
elementares que s&o necessarias a primeira vista’ (tradugdo nossa, grifo do
autor).

Vale lembrar que esses olhares se articulam com as apreensdes
supracitadas. Moretti e Brandt (2015, p. 606) esclarecem que “Esses olhares
caminham de um lado a outro lado conforme as apreensdes em geometria sé&o
exigidas. No olhar do botanista, exige-se essencialmente a apreensao perceptiva.
Na outra ponta, todas as apreensdes participam das atividades do olhar do
inventor”.

Neste estudo, os olhares de inventor e construtor sdo os mais requisitados
frente aos procedimentos de: composigdo, decomposig¢ao e reconfiguragdo numa
figura geométrica, e também para representa-las no papel. Neste caso entram em
cena todas as apreensodes, sendo mais enfatizadas as: discursiva e operatoria.

Contextualizando com o trabalho, nesses modos de ver percebemos que o
olhar icénico se impde quando uma figura geométrica simples € visualizada e a
reconhecemos, comparando-a com outros elementos figurais conhecidos;
empregando assim o olhar botanista. Quando identificamos as figuras, por
exemplo, em: triangulos, quadrados, retadngulos, paralelogramos, trapézios e
losangos, operamos iconicamente; e, neste caso, predominam a apreensao
perceptiva e o olhar botanista.

Entretanto, nem sempre o reconhecimento de uma figura basta para
encontrar a sua area, as vezes € necessario operar sobre ela uma desconstrucio

dimensional como nos alerta Duval (2011, p. 87):

Ver <<geometricamente>> uma figura é operar uma desconstrugédo
dimensional das formas que reconhecemos imediatamente em outras
que ndo enxergamos a primeira vista, e isso sem que nada mude na
figura afixada no monitor ou construida no papel.
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Essa desconstrucdo é sempre possivel realizar numa figura geométrica,
gerando essas maneiras de “ver’ destacadas por Duval (2005, 2011) que sé&o
essenciais para a aprendizagem da geometria.

A desconstrugdo dimensional é realizada considerando as dimensdes das
figuras, os elementos figurais. Esses elementos séo tridimensionais (3D), nos:
cubos, piramides, cones,...; Bidimensionais (2D), nos poligonos: quadrados,
retdngulos, ...; Unidimensionais (1D), nas retas, segmentos e curvas e,
adimensional (0D), nos pontos. Por exemplo, quando empregamos a formula
algébrica (figura 02), olhamos para as bases e a sua altura (unidimensional),
saindo do bidimensional (trapézio), operamos em (2D — 1D).

Quando uma figura € desconstruida (2D — 2D), permanecendo em 2D,
conforme a figura 03 abaixo, ocorre o procedimento que reconfiguragdo (DUVAL,
2005; 2011). Este procedimento consiste em dividir uma figura “em unidades
figurais de mesma dimenséo (2D — 2D) e sua reconfiguragdo em outra figura cujo
contorno global € ou ndo o mesmo” (DUVAL, 2011, p. 88, italico do autor). Os
tratamentos surgem dependendo da modificagdo realizada, “repartir uma figura
em subfiguras permite, por exemplo, evidenciar a igualdade de areas” (DUVAL,
2012b, p. 125).

Paralelogramo Decomposi¢do do paralelog em Reconfiguragdo do paralelogr
um trapézio retangulo e um triangulo em um retangulo

Figura 03
Fonte: Dados da pesquisa

5. Alguns resultados

Esta atividade faz parte de uma das sessdes (sessédo 06) que realizamos
com alunos do quinto e sexto anos do ensino fundamental e tem como variavel
didatica o tipo das figuras, tridngulos e quadrilateros, que permitem calcular as
suas areas com e sem o uso da férmula algébrica. O objetivo € utilizar mais de

um registro tanto para obter a resposta quanto para valida-la, possibilitando
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encontrar a area de modos diferentes, podendo usar o geoplano1 e a malha

quadriculada.

1) Calcule: a- arca- des- tndngulos- ¢+ quadrilateros- abaixo® de- duas: manciras:

diferentes. uma-fazendo-uso-deformulas-e-outra-sem-utiliza-las.§

Figura 04, sess&o 06
Fonte: Dados da pesquisa

Para encontrar as areas, deve-se realizar uma conversao do registro em
lingua natural (enunciado) para o figural. No protocolo abaixo, as alunas 05
(cinco) e 06 (seis) representaram as figuras F e E primeiramente no geoplano,
mergulhando-as num retangulo. Esta estratégia de contorna-las por retangulo,
subtraindo dele as areas que ndo fazem parte da figura, € denominado de
mergulhamento (DUVAL; 2005, 2011), que € outra apreensao operatoria ligada

aos processos de reconfiguragao

Figura 05: Protocolo 01 dos alunos 05 e 06, Sesséo 06
Fonte: Dados da pesquisa

Ao identificarem que este tratamento figural no geoplano seria suficiente
para encontrar as areas, realizaram uma conversao para as figuras representadas

na malha, empregando os mesmos tratamentos. No registro numeérico (figura 05)

' E uma prancha de madeira ou plastico normalmente quadrangular com pregos ou metais

dispostos na sua superficie em quadrados que permite a construgdo de poligonos com elasticos
do tipo daqueles de amarrar dinheiro e o aprofundamento de conceitos geométricos como o de
areas de figuras planas.
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€ possivel verificar os tratamentos efetuados apdés o mergulhamento no triangulo
E num retangulo. Os alunos subtrairam da area do retangulo (8), as areas que
nao faziam parte do triangulo E, quatro e dois, que equivalem a area de dois
triangulos. Abaixo deste, podemos perceber que as formulas algébricas ndo foram
representadas, mas a conversao deste para o numérico e tratamentos até
obtengao da resposta. Talvez, o registro algébrico ndo tenha sido mobilizado por

falta de familiaridade, entretanto sabiam utiliza-las.

As apreensdes e os olhares de Duval (2012b, 2005), foram observadas na
elaboracdo de estratégias e nas representagdes, como ilustrado no excerto a

seqguir.

Pesquisadora: Como vocés encontraram a area dessas figuras no
geoplano?

Aluna 06: Pra gente poder encontrar elas (as areas das figuras), a gente
pegou um quadrado com...

Aluna 05: Um retangulo.

Aluna 06: Um retadngulo com duas unidades aqui e aqui quatro (As
dimensdes do retangulo, quatro unidades de base por duas de altura). Ai
a gente pegou e dividiu ele no meio. Aqui tem oito quadrados, entéo oito
dividido por dois é quatro. E dai, como aqui sobrou esse pedacinho a
gente fez menos dois porque aqui tem esse quadrado e mais esses dois.
Que deu duas unidades de area (8ua — 4ua — 2ua = 2ua).
Pesquisadora: E usando a férmula?

Aluna 06: A gente fez dois vezes dois, dividido por dois, que ficou igual a
quatro, dividido por dois que deu igual a duas unidades de area.
Pesquisadora: E o paralelogramo?

Aluna 06: Aqui eu peguei e fiz um retangulo e fiz essa forma e ai, aqui
dentro dessa forma tem trés unidades de area (o paralelogramo). E o
retangulo inteiro tem quatro. Eu pequei essa parte que é quatro e fiz
menos um, porque se eu pegar essa parte e colocar aqui vai dar um, dai
quatro menos trés vai dar um.

Pesquisadora: E usando a férmula?

Aluna 06: Eu peguei, trés vezes um que da trés (3x1 = 3).

A aluna 06 (seis), na sua segunda afirmacao (protocolo 01), faz uso do
discurso (registro em lingua natural) para explicar quais tratamentos figurais
operou no tridngulo E. Ao explicar as dimensdes do retédngulo, ocorre uma
mudanga de olhar (2D — 1D), caracterizando uma desconstru¢do dimensional.
Elas visualizaram a area do triangulo ABD como a metade da area do retangulo
ABCD, mobilizando registros figurais e numéricos com seus respectivos
tratamentos e conversdes, reconfigurando o retadngulo em dois tridngulos

congruentes de 4ua cada um. A outra area que subtrairam foi a do triangulo BCE
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que foi desconstruido em um quadrado e dois tridngulos, reconfigurando-os em
outro quadrado, resultando em duas unidades de area. Concluindo, realizando o
calculo das areas de fora do tridngulo, que sua area € 2ua. Quando empregaram
o registro numérico (formula algébrica), desconstruiram o tridngulo em

segmentos, operando em (2D — 1D), calculando a sua area por dentro.

As alunas mergulharam o paralelogramo também num retangulo (Duval;
2005, 2011). Subtraindo da area do retangulo (4ua) a area dos triangulos AED e
BCF (1ua), que foi obtida reconfigurando-os num quadrado de 1lua. Elas
comprovaram a area do paralelogramo de outro modo, 4ua — 3ua = 1ua (A area
do paralelogramo subtraida da area do retédngulo resulta na area dos tridngulos).
Observe que o calculo também foi feito, considerando a parte externa da figura,

calculando as areas “de fora”, as quais nédo fazem parte do paralelogramo.

As alunas 07 (sete) e 09 (nove) encontraram a area do paralelogramo,
representando-o no geoplano, decompondo-o em um retangulo e dois triangulos.

Como no excerto e protocolo abaixo:

Aluna 07: Aqui vai ser trés unidades de area (Mostrando o paralelogramo
F representado no geoplano).

Pesquisadora: Por que?

Aluna 07: Porque aqui tém essas duas partes, metade e metade (os
triangulos com meia unidade de area). E se eu juntar elas vai virar um
quadrado (de 1ua). Entdo vai ficar: uma, duas, trés. Trés unidades de
area.

Figura 06: Protocolo 02 dos alunos 07 e 09, Sessao 06
Fonte: Dados da pesquisa

6. Algumas conclusées

Percebemos, neste estudo, que o uso de diferentes representacdes em
diferentes registros, juntamente com as apreensdes e os olhares em geometria,
oportunizam a aprendizagem de areas de tridngulos e quadrilateros. No que
concerne ao emprego das férmulas algébricas, nessa sessao, foi observado que
os alunos encontraram mais dificuldades que com as desconstrucdes

dimensionais efetuadas. Os alunos encontraram primeiramente as areas usando
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este procedimento e depois empregaram as férmulas. Em nenhum registro ha o
algébrico, provavelmente por ndo estarem ainda familiarizados com esse registro
pelo fato do calculo literal integrar o curriculo nos anos seguintes. Porém sabiam
quais medidas deveriam ser empregadas e quais calculos efetuar para encontrar
as areas, apoiados na memorizagao da formula por meio da oralidade no registro

da lingua natural.

Os procedimentos de reconfiguragdo foram os mais empregados, todos
encontraram a area do tridangulo E, mergulhando-o num retédngulo. Ao
empregarem a formula nesta figura, sabiam implicitamente que sua altura era dois
porque subiam dois quadrados. A malha e o geoplano serviram, neste caso, como
recursos que facilitaram esta visualizacdo. Sem a representacao neles certamente

seria dificil identificar essa altura, que é externa ao tridngulo.

A reconfiguragéo nas figuras planas, com possibilidade heuristica, permitiu
que os alunos encontrassem as areas de diversos modos. Ao invés de eles
encontrarem as areas empregando somente as formulas, tiveram outras
alternativas, buscando heuristicamente na propria figura, o que possibilitou uma

mudanca nas formas de pensar, olhar e raciocinar.
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Resumo

O presente trabalho tem por objetivo apresentar de forma sintética alguns
caminhos e direcionamentos que foram tomados para a construcdo da
dissertagdo de mestrado apresentada no ano de 2017. O objetivo da dissertagéo
foi o de discutir processos formativos de professores de matematica que
participaram de grupos de trabalho a partir de um projeto maior. Para esse
trabalho trouxemos um grupo de trabalho que foi criado a partir de textualizagdes
feitas a partir de entrevistas. Os referenciais tedrico-metodologicos desses
trabalhos sdo o Modelo dos Campos Semanticos e a Histéria Oral. Nossa analise
foi realizada a partir de uma ficgado que foi constituida a partir das textualizacdes.

Palavras-chave: Modelo dos Campos Semanticos. Analise da Producao Escrita.
Educacao Matematica. Historia Oral. Analise Ficcional.

1. Introdugao

O presente trabalho € um recorte de uma dissertacao intitulada Um Estudo
sobre Professores de Matematica que Analisam Produgbes Escritas em Grupos
de Trabalho, concluida no ano de 2017, que teve por objetivo discutir os
processos de formacao de professores de matematica que participaram de grupos

de trabalho no ano de 2014. Esses grupos de trabalho' foram criados a partir de

' Entendemos como grupo de trabalho um espago onde professores se reiinem para discutir e
implementar atividades de/para sala de aula.
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um projeto maior intitulado Analise da Produgéo Escrita como Oportunidade para
o Desenvolvimento Profissional de Professores que Ensinam Matematica foi
submetido ao Edital Universal - MCTI/CNPQ N° 14/2012 em parceria com 0s
Grupos de Pesquisa: GEPEMA - Grupo de Estudos e Pesquisa em Educacéao
Matematica e Avaliagdo’; e o FAEM - Grupo de Pesquisa em Formagso,
Avaliacdo e Educacdo Matematica®.

No ano de 2014 ocorreram grupos de trabalho nas cidades de Londrina —
PR e Campo Grande — MS na Universidade Estadual de Londrina (UEL) e na
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), respectivamente. O projeto
no qual a dissertagao estava vinculada ocorreu entre os anos de 2013 e 2015.
Nessa dissertacdo optou-se por, tentar, investigar movimentos* nos grupos de
trabalho.

A dissertacdo foi embasada por duas fundamentacbes teodricas-

metodoldgicas: Modelo dos Campos Semanticos e Histéria Oral®.

2. Caminhos Teéricos

Para nortear minha escrita, escolhas e maneiras como me coloquei frente a
pesquisa, escolhi (na verdade, acho que fui escolhido) o Modelo dos Campos
Semanticos (LINS, 1999, 2012). Usei o Modelo dos Campos Seménticos como
“Oculos” tedrico para ler e discutir os dados produzidos.

Dessa forma, entendo o Modelo como um movimento que me permite ler
producao(des) de significado(s), realizar leitura(s) de mundo, de processos de
interacdo, de textualizacbes de entrevistas, entre outros posicionamentos
cotidianos que enfrentamos a todo momento.

Uma nogéao que nos foi muito util foi a produgéo de significados. Esta se da
no interior de uma atividade, no interior das relacdes sociais. O residuo de
enunciagao € algo com o qual me deparo e que acredito tenha sido dito por

alguém. Esse residuo € diretamente relacionado a produgéo de significados. No

2 Para maiores informacgdes: www.uel.br/grupo-estudo/gepema.
® Para mais informagdes: www.faem.com.br.
* Entendemos aqui como movimento todas as acdes e direcionamentos que foram tomados para
constituir e implementar os grupos de trabalho.
® Quando nos referirmos & Histdria Oral estaremos dizendo na mesma dire¢gdo do Grupo de
Pesquisa em Historia Oral e Educagao Matematica (GHOEM).
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momento em que produzo significados para este residuo de enunciagéo passo de
leitor para autor, automaticamente.

Para a producdo dos dados de nossa pesquisa, optamos por fazer
entrevistas a partir de um roteiro construido no interior do grupo de pesquisa de
Formagdo, Avaliacdo e Educagdo Matematica (FAEM). As entrevistas que
realizamos foram gravadas por meio de audio e video para que pudéssemos
transcrevé-las e posteriormente textualiza-la. Essa direcdo da producao de dados
foi realizada a partir de alguns procedimentos metodoldgicos da Histéria Oral.

Realizar uma pesquisa na perspectiva da Historia Oral ndo se reduz
apenas a realizacdo de entrevistas, ou seja, o fato de uma pesquisa usar
entrevistas como método de producdo de dados, ndo a torna uma pesquisa em
Histéria Oral. Dentre as especificidades da Histéria Oral como metodologia de
pesquisa, entendemos que os processos de producido de dados devem ser muito
claros e rigorosos. Garnica (2007) direciona alguns procedimentos quanto a
producdo de dados: como selecdo dos depoentes, elaboracido de um roteiro de
pesquisa, gravagao, em geral, das entrevistas em audio e video.

Como buscamos entender processos que ocorreram durante a realizagao
dos grupos, escolhemos entrevistar participantes dos grupos de trabalho
realizados durante o projeto. Usamos a Historia Oral por nos possibilitar realizar
as entrevistas e, por ndo ir de encontro ao nosso referencial teérico-metodoldgico,
0 Modelo dos Campos Semanticos.

Para Morais (2012), a textualizagao:

[...] € o processo de elaboragdo de um documento escrito, obtido a
partir da transcricao. Em hipétese alguma afirmamos ser, esse
texto, o concedido pelo entrevistado, mas, sim, um texto obtido da
entrevista, construido juntamente com o entrevistado, que o
legitimara, afirmando reconhecer-se no mesmo (MORAIS, 2012,
p. 63).

Posterior a entrevista, realizamos a transcricdo. Segundo Souza (2011) a
transcricdo € um processo degravagdo, que consiste em passar para a forma
escrita 0 que antes estava apenas na forma oral. Tivemos o cuidado de realizar a
anotagao dos detalhes da entrevista, como: ordem das questdes, os vicios de

linguagem; as girias. Além desses detalhes, tivemos um cuidado em relacdo ao
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local, para diminuir possiveis interrup¢cdes que possam vir a atrapalhar o
depoente.

A transcricao e a textualizacdo das entrevistas e a posterior devolutiva ao
depoente, coloca-nos em um processo de analise. Quando textualizamos uma
entrevista tentamos nos colocar na diregao do outro, em escrever da forma que o

outro escreveria. Desse modo, segundo Souza (2006):

[...] A textualizagdo, por sua vez, € um momento de exercicio
analitico em que é construida uma narrativa mais fluente com a
edicdo da transcrigdo, reorganizando as ideias e retirando as
pausas e vicios excessivos, permitindo uma maior clareza do que
foi dito pelo entrevistado. E uma narrativa escrita em primeira
pessoa, uma produgao que se espera conjunta entre pesquisador
e entrevistado, no sentido de que um legitima a leitura do outro.
(SOUZA, 2006, p. 26)

Posteriormente, Souza (2011) identifica o processo de textualizagdo como
uma produgdao em coautoria. Esse processo de producdo em coautoria vai ao
encontro de nossas expectativas quanto ao uso da Histéria Oral, como uma
metodologia de pesquisa, por acreditarmos que, durante o processo de
entrevistas e posterior textualizagdo, criamos um espago comunicativo®.

O movimento de textualizar deve ser feito de maneira que o depoente se
reconheca no texto. A textualizacdo deve ser um texto fluido, diferente da
transcricdo literal, que contém todos os vicios de linguagem, e néao
necessariamente tem linearidade. Quando nds realizamos essas textualizacdes,
inserimos algumas notas de rodapé, para que o leitor possa se situar, organizar
ideias e compreender o que esta sendo dito.

Quando noés fazemos a devolugao da textualizagao para o depoente, esse
deve se reconhecer, ou seja, seu modo de falar, discutir, inferir sobre
determinados assuntos. Esse movimento de construgdo em conjunto, para nés, é

um movimento analitico.

3. Uma discussao sobre um grupo de trabalho’

® Ver Lins (1999)
7 Esse texto é apresentado em primeira pessoa do singular por ser uma ficgdo acerca de uma
possivel textualizacao.
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Apresentaremos um grupo de trabalho que foi construido, ou, melhor
dizendo, inventado a partir das textualizacbes que produzimos em nossa
dissertacdo: Grupo de Trabalho como um espaco de analises de producdes
escritas em matematica®.

Nesse texto, conto sobre um Grupo de Trabalho (GT) que construimos em
uma aproximagao entre universidade e Educagao Basica e que tomou como mote
de suas discussdes analises de produgdes escritas em matematica. Teco
consideragcbes de como a Andlise da Producdo Escrita (APE) foi uma
possibilidade para os professores entenderem como o aluno lida, resolve,
organiza suas estratégias e procedimentos ao resolver problemas, atividades.

As discussbes no grupo foram muito interessantes, pois nao
necessariamente os professores precisaram olhar para o aluno pelo que ele
deixava de mostrar, pelo seu erro; mas sim, por aquilo que ele fez, 0 modo como
lidou com os problemas matematicos. Certa vez, conversando com o professor
Edivagner® sobre o que ele achava do grupo, ele me disse que algo que chamou
muito sua atencdo foi uma discussao dos professores sobre a dicotomia entre o
certo e o errado. Ele ressaltou também que quando a gente se pauta nessa
dicotomia, entre o certo e o errado, limitamos nosso olhar sobre o que o aluno
produz. A gente tem uma sensagdo de que existe um jeito certo de fazer as
coisas, e ndo, € apenas mais um jeito.

Agora falando sobre o erro, lembrei de algo que acho importante de ser
explicitado sobre esse GT. Acho que foi nesse mesmo dia, em uma conversa
com a Professora Cida'® que me disse: “depois que comecei a participar do grupo
de trabalho, passei a nao olhar apenas o produto final que o aluno apresenta”.
Achei isso muito interessante, pois, esse movimento de tentar entender o que o
outro nos diz, no caso o aluno, abre possibilidades de interagir e intervir em seus

processos de produgdes de significados. Muitas vezes, nos professores achamos

® Nosso movimento analitico na dissertagdo foi construir/inventar grupos de trabalho, tomando
como referéncias as textualizagdes de entrevistas com professores que participaram dos grupos e
as dissertagdes produzidas por integrantes do FAEM e GEPEMA. Nossa intengédo foi
construir/inventar uma histéria desse grupo, contada por um professor que participou dele.
® Professor que participou do GT e que é professor da Educagcdo Basica, naquele momento
mestrando em Educag¢ao Matematica.
1% Professora que trabalha em uma escola municipal e que participou deste GT.
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que pelo fato do aluno apresentar a resposta errada, ele ndo sabe o conteudo, e
aqui no GT percebemos que néo é bem assim.

Um ponto a ser destacado em nosso GT foi uma possibilidade da
interlocucdo entre a Universidade e a Educacdo Basica. Por exemplo, a
Professora Pamela'' nos conta que sentia necessidade de ter uma interlocucéo
com os professores da Educacdo Basica. Segundo ela: “[...] a gente sempre
sentiu essa necessidade de ter uma orientacdo sobre a analise da producéo
escrita com docentes da Educacgao Basica”.

Ja estava esquecendo-me de contar um pouco sobre o Grupo de Trabalho.
Nosso GT contou com 11 professores participantes, sendo: trés professores da
universidade, trés mestrandos em Educacdo Matematica e cinco professores de
matematica da Educagao Basica. Acredito que um dos objetivos que tinhamos em
comum, era realizar analises de producdes escritas. E, convenhamos, para que
um grupo de professores se reuna periodicamente, temos que ter pelo menos um
objetivo em comum, caso contrario, fica inviavel a implementagcdo. Em nosso
caso, foi o trabalho com producgdes escritas.

A Analise de Producgdes Escritas foi um processo em que tentamos nos
colocar no lugar do aluno, tentados em nao olha-los pela falta, ndo olhar pelo que
ele deixou de entregar, mas através do que ele apresentou em um processo de
producdes de significados. E a Andlise de Videos foi um processo no qual, ao
olharmos os videos em que os alunos resolviam as questdes e expressavam suas
justificagdes, tentdavamos entender os processos que levaram os alunos a
explicitar o que mostraram. Ressalto, novamente, que, de maneira mais
abrangente, os trés processos envolveram discussdes com produgdes escritas,
tanto de alunos quanto de professores. Por isso, penso que 0 nosso se constitui
com essa caracteristica marcante.

Outras discussdes que abordamos foi em relacdo ao que, comumente
chamamos, de Analise da Producéo Escrita, tomando como mote producdes em
matematica de alunos e professores. Também trabalhamos com Analises de
Videos de situacdes de salas de aula. Essas tematicas ndo sdo abordadas em
formacdes continuadas de professores. Por exemplo, em todas as formacgdes das

quais participei como professor da Educacao Basica, sempre tinha uma proposta

" Professora da Universidade Estadual de Londrina.
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pré-definida, bem engessada, que ndo era aberta para o dialogo e discussdo. Em
nosso Grupo, o dialogo e a construgdo em conjunto de nossas discussdes foram
sempre tomados como marcha de nosso processo.

Os encontros foram acontecendo e algumas cenas me marcaram. Eu acho
que elas sao significativas sobre esse GT que se constitui como um espacgo de
anadlises de produgdes escritas em matematica. Por exemplo, no terceiro
encontro, tivemos uma fala do professor Jodo Viola'® que me fez refletir, pois,
nunca havia pensado a produc¢ao escrita dos alunos como algo corriqueiro.

Muitas vezes, por diversos motivos, os professores que atuam na
Educacdo Basica ndo tém acesso ou tempo para ler e discutir artigos,
dissertacdes e teses que versam sobre assuntos relativos as demandas de suas
salas de aula e, de modo geral, de suas praticas profissionais. A disseminagéo
desses textos para/na Educacio Basica, muitas vezes, é muito lenta. Nosso GT,
de uma forma ou de outra, ofereceu um contexto para que algumas discussdes de
alguns textos fossem realizadas.

Em situacbes nas quais professores analisaram produgdes escritas de
alunos, houve possibilidade de eles produzirem diferentes significados para as
atividades matematicas deles, os alunos. Quando nos deparamos com uma
atividade, seja ela de qualquer natureza, essa atividade esta sempre no interior
das relagdes sociais, no nosso caso, no interior dos grupos de trabalhos. Uma
atividade é sempre uma atividade para algum fim, em meio a um contexto.

Abordar uma atividade desse tipo envolve muito mais situa¢des do dia-a-
dia das pessoas, € uma “atividade humana”. Quando trabalhamos esse tipo de
questao muitas possibilidades de problematizagcado sao abertas, possibilidades de
producao de significados frente a um objeto.

Quando apresento essas duas atividades, ndo tenho qualquer intencido de
querer dizer que uma é melhor do que a outra, o que eu pretendo com isso é
mostrar duas possibilidades, uma extremamente matematica, que é muito valida
dependendo do objetivo do professor, e a outra € uma possibilidade na dire¢cao da
producao de significados.

Uma caracteristica importante do grupo € podermos compartilhar

interlocutores e construir espagos comunicativos. Neste momento, em que

12 professor da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul.
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compartilhamos interlocutores, constituimos um espaco comunicativo. O espaco
comunicativo constituido, por muitas vezes, pode ter pessoas falando coisas
diferentes sem perceber, e acreditando que estdo dizendo as mesmas coisas,
mas falando em dire¢cdes totalmente diferentes. Essas ideias fazem parte da
teorizacdo do Modelo dos Campos Semanticos, construida pelo professor Romulo
Lins. Tem uma fala do professor Romulo que eu gosto muito, tenho aqui em

algum lugar, espera um pouco, ja vou achar. Encontrei. Ele escreve assim:

[...] o autor produz uma enunciagdo, para cujo residuo o leitor
produz significado através de uma outra enunciagdo, e assim
segue. A convergéncia se estabelece apenas na medida em que
compartilham interlocutores, na medida em que dizem coisas que
o outro diria e com autoridade que o outro aceita (LINS, 1999, p.
82).

Acredito que estabelecemos espacos comunicativos nos encontros do
grupo, pois, as discussodes, aparentemente, convergiam em uma mesma diregao.
Quando alguém fazia uma pergunta, ou discutia algum texto proposto, sempre
tinhamos diregbes muito préximas, a meu ver pelo menos. Em nenhum momento
do grupo, quando estavamos discutindo produ¢gées em matematica alguém disse:
concordo que o Vasco da Gama vai ser campeao!

Um problema que tivemos em relacdo ao grupo de trabalho foi a falta de
continuidade dos professores em nossos encontros. Teve um dia, acho que a
professora Viviane nao estava presente, que nao tivemos as discussdes que
estavam planejadas, haja vista que no calor das conversas surgiram assuntos que
nao estavam previstos e os assuntos eram direcionados para essa tematica, a da
indisciplina.

Uma dificuldade que tivemos foi a questdo do tempo de duragéo do grupo,
ele poderia ser mais duradouro, ser institucionalizado, pois, quando comegcamos a
nos envolver nas discussdes do grupo ele ja estava por se findar. Porém, para
que isso aconteca, temos que ter o tempo disponivel para dedicarmos ao grupo
de trabalho. Estar em sala de aula e participar do grupo de trabalho ndo é uma
tarefa facil. Neste grupo conseguimos conciliar por conta do horario de
planejamento que coincidiu na sexta-feira e o dia que o grupo foi implementado.
Sobre isso, o professor Edivagner, certa vez, comentou comigo que: [...] Eu acho

que o grupo de trabalho tem como ponto fraco a ndo presenga do professor por
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conta das situagdes que acontecem na escola (EDIVAGNER. In: NOVAIS, 2017,
p. 110).
O professor Joao Viola também faz afirmag¢des nessa diregcao, ele disse

que:

[...] O professor ndo tem tempo, o professor ndo vé aquele espaco
como uma possibilidade para ele pensar as coisas da sala de
aula. Aprender e desaprender. Construir e desconstruir e assim ter
outras visdes. Por conta de um sistema que massacra muito esse
professor e, a todo o momento esse sistema esta dizendo que é
culpa do professor (JOAO VIOLA. In: NOVAIS, 2017, p. 93).

Essas demandas que acontecem na escola e que sao impetradas como
obrigagdes docentes, como: festa junina, dia das maes, dia dos pais, dia da
arvore, festa de formatura e etc., sdo coisas que, muitas vezes, impendem a
participacdo do professor no grupo. Deixamos de fazer algumas discussdes por
conta da auséncia de alguns colegas que estavam envolvidos nessas atividades
escolares e, por conta delas, ndo participavam frequentemente do GT.

Um segundo movimento de se trabalhar com produc¢des escritas de alunos
foi implementar certas atividades com nossos alunos, recolher suas produgdes e
analisar/discutir no GT essas producdes.

Quando os professores no GT se envolveram em situagdes de analises de
producdes escritas, construimos um espaco formativo, um espaco de formacao

em conjunto, como o professor Edivagner disse:

[...] Eu sempre vi a palavra formagado continuada meio que do
avesso, pois muitas das formacgdes que eu tive, ndo foram
formagdes continuadas, foram novas formacdes, coisas que eu
nunca tive, coisas que eu nunca tinha visto. O grupo de trabalho
permite essa formacao continuada, mas uma formacéao continuada
em servico. Em servigo porque o professor lida com as coisas do
cotidiano dele, ele lida com coisas que ele quer fazer e com coisas
que ele, muitas vezes, tem dificuldade de fazer. Eu acho que o
grupo de trabalho é um espago formativo, de formagao em servigo
em que ha professores que ensinam matematica. Nao apenas
professores formados em matematica, licenciados em
matematica. Professores esses que se reinem de um modo que
as reunides minimizem o sofrimento do professor em conseguir
cumprir com suas necessidades. (EDIVAGNER. In: NOVAIS,
2017, p. 112).
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Uma problematica quanto a isso € que o professor vislumbra poder mudar
a educagao, mudar sua escola, ou mesmo mudar sua sala de aula. O GT ¢é
limitado para isso, néo temos esse alcance todo. O nosso grupo néo consegue
dar conta de tudo que o professor nos apresenta de dificuldades e de anseios, 0
nosso GT, mesmo sendo abrangente ele possui limitagcbes. O que acho que
conseguimos fazer é que o professor realize algumas ag¢des pontuais, e mude
alguns aspectos de suas atitudes com seus alunos.

Esse movimento de ler o que o aluno produziu é algo fantastico. O
professor se coloca a refletir sobre sua pratica. Os professores analisaram as
producdes escritas na direcao de nao olhar pelo que o aluno deixou de produzir,
mas na dire¢cdo de possibilitar produgbes de significados a partir do que esta
registrado. Foi proposto o exercicio para que nés tivéssemos conhecimento do
mesmo, tentando resolver de diferentes modos. Apds esse curto espago de tempo
que noés tivemos para discutir esses exercicios, nos foram apresentadas
resolugdes dos mesmos exercicios.

Quando nos deparamos com 0s exercicios, com alguns “erros”
matematicos apresentados nos colocamos no movimento de tentarmos entender
0 que os alunos haviam escrito e o motivo dos mesmos terem pensado dessa
forma.

Quando um professor esta em um curso, uma pos-graduagéo, um GT, ou
seja, um espago em que ele possa dialogar, pensar, refletir, isso “mexe” com o
professor, ndo sei se para melhor ou pior, ndo quero tentar valorar, mas sé do
professor sair do isolamento profissional, poder expressar suas angustias,
anseios, conquistas, derrotas, ja € um ponto muito forte para nés professores.

Os grupos de trabalho, por serem um espaco de discussdes, ndo apenas
de apresentacdes de conteudo, se constitui como um local no qual professores
negociam, dialogam, problematizam, buscando com que todos se satisfacam. E
um espaco onde os professores podem dialogar, planejar com alguém, escrever
junto com alguém. O professor Edivagner disse em um dos encontros que o grupo
€: “abrir espago para o convencimento de ambos os lados”.

Bom, eu acho que era isso que eu tinha para dizer.

4. Algumas Consideragoes
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A formacéo inicial dos professores, em geral, ndo é suficiente para que o
mesmo possa dar continuidade a suas atividades docentes por muito tempo. Fora
a questdo que a formagdo continuada é prevista em legislagdo, o professor
necessita, ndo por forgca de lei, mas por uma necessidade se aperfeicoar, se
movimentar. Quando eu tento dizer aperfeigoar, digo por ndo conseguir descrever
em outra palavra. Digo se aperfeigoar, no sentido de estar junto com seus pares,
estar junto para produzir materiais, junto para implementar atividades voltadas, ou
ndo, para sua sala de aula. Esse aperfeicoar que digo, ndo é no sentido de
melhorar sua pratica. Essa, talvez seja uma contribuicdo de nosso trabalho.

Uma possibilidade que o(um)(varios) grupo(s) de trabalho pode(m) trazer é
sua implementagdo em jungdo com a formagao inicial, a formagéo continuada e
um espaco de producido de pesquisa. Um espaco em que os professores da
Educacgao Basica possam participar da formacéo inicial, um espag¢o em que eles
possam “dar aula”, por exemplo, nas disciplinas de estagio. Um espagco em que
professores em formacdo inicial possam produzir materiais para serem
implementados na Educagédo Basica. Um grupo de trabalho com caracteristicas
mutantes, pois, como foi-nos dito em uma entrevista, o grupo de trabalho é
“sempre sendo”.

Nao tento dizer que poderiamos propor uma “prescritividade” para os
grupos de trabalho. Os grupos de trabalho, para mim, sdo impossiveis de serem
prescritos, de terem uma “receita”. Mesmo eu nao tendo participado de nenhum
grupo de trabalho, ndo conhecer um grupo em seu “dia-a-dia”, eu acredito que se
tentarmos trazer um roteiro fechado de como fazer um grupo de trabalho,
estariamos matando as potencialidades e escondendo as fragilidades.

Em nossa dissertagdo foram construidos/inventados quatro grupos de
trabalho. Foram construidos/inventados de forma ficcional. Porém, ndo como uma
fantasia, ou um “faz de conta”. Eles foram construidos/inventados a partir de
grupos existentes no interior de nossas discussdes e com as textualizagdes. S&o
grupos ficcionais sim, porém, possiveis de serem implementados.

Neste grupo que apresentamos, de maneira breve, ha uma explicita
contribuicdo das atividades que envolveram analises de produgdes escritas para

outros modos dos professores implementarem atividades em suas salas de aula.
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Resumo

O presente trabalho € um recorte da dissertagdo defendida no Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo Matematica da Universidade Federal de Mato Grosso
do Sul - UFMS, cujo objetivo foi o de estudar procedimentos de verificagdo de
igualdades de expressdes algébricas utilizados por alunos do 9° ano do Ensino
Fundamental de uma escola da Rede Municipal de Ensino de Campo Grande -
MS ao realizarem célculo algébrico, utilizando os quadros aritméticos, algébricos
e geomeétricos. Para tanto, utilizamos como referencial teérico o Jogo de Quadros
proposto por Douady (1986). Para analise das produgdes dos alunos, além dessa
autora, foi utilizado o que é proposto por Margolinas (1993) sobre o processo de
verificacdo. Foi possivel observar que os alunos apresentaram dificuldades em
relagdo as atividades que exigiam compreensdo de calculos algébricos. No final
do experimento, foi possivel verificar que as atividades nas quais os alunos
realizavam conjecturas, formulagdes e justificativas, bem como na comunicagéo a
seus pares suas conclusdes, utilizando uma linguagem matematica, propiciaram
momentos mais ricos de aprendizagem.

Palavras-chave: Expressdes Algébricas. Jogo de Quadros. Verificagdo. Ensino
Fundamental.

1. Introdugao

Segundo House (1995), os alunos dedicam pelo menos um ano de estudos
intensivos para compreender como manipular e obter resultados para as
igualdades algébricas, entretanto, tal fato pode ndo garantir que os alunos
dominaréo tais procedimentos. A constatacdo de que muitos alunos, mesmo apos

anos de estudo, ainda ndo conseguirem ter a autonomia de reconhecer



XIIl Encontro Sul-Mato-Grossense de Educacdo Matematica
Ponta Porad — Mato Grosso do Sul, 26 a 28 de outubro de 2017

procedimentos algébricos que lhes permitam compreender o funcionamento de
procedimentos aritméticos e geométricos instigou tal investigagdo. Esse fato ja
havia sido apontado por House (1995, p. 1) na sua pesquisa em relagdo a visao
dos alunos sobre o uso da algebra, na qual alguns alunos disseram que “a
algebra é muito dificil e, apesar de muito elucidativa, noventa por cento das vezes
também é muito frustrante. Significa horas de aulas que nem chegamos de perto
de entender”.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de Matematica (BRASIL,
1998) defendem que o trabalho com os conceitos algébricos deveria possibilitar o
desenvolvimento da capacidade de argumentar e de verificar a validade de
algumas propriedades utilizadas pelos alunos durante a resolugdo de situagdes
apresentadas pelo professor. Para tanto, o aluno precisa observar regularidades e
estabelecer relagdes. Consideram ainda que o estudo da algebra € um campo
fértil para que o aluno desenvolva e exercite sua capacidade de abstracdo e
generalizagao, além de possibilitar a aquisicdo de uma poderosa ferramenta para
resolver problemas.

A escolha de trabalhar com os quadros aritméticos, algébricos e
geométricos se fundamentam por acreditar que juntos eles formam a base da
matematica escolar, segundo por Lins e Gimenez (2006, p. 12), defendida nos

livros didaticos e nas propostas curriculares:

[...] a aritmética e a algebra constituem, junto com a geometria, a
base da matematica escolar. Nao apenas essa é a percepc¢io da
maioria dos educadores matematicos, mas essa é de fato a
realidade cristalizada nos livros didaticos e nas propostas
curriculares.

Com efeito, quando o aluno for capaz de utilizar os diferentes quadros da
Matematica como instrumento para resolver diferentes problemas, tera dado
passos em direcdo ao desenvolvimento do seu conhecimento nessa area, pois
acreditamos que isso favorece a construgao de conceitos. De acordo com Douady
(1986), a interagéo entre os quadros possibilita ao aluno melhor estruturagdo dos
conhecimentos em razdo de verificar os objetos matematicos representados em
diferentes ramos da Matematica.

Dessa feita, a busca do professor por novas formas e metodologias de
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ensino, deve comegar pela analise atenta de algumas pesquisas realizadas, cujo
tema esteja relacionado ao ensino do calculo com expressdes algébricas. Dentre
as pesquisas que podem ser consultadas, constam os trabalhos escritos pelos
pesquisadores ligados a National Council of Theacher of Mathematics (NCTM), e
alguns relatos de experiéncia desenvolvidos por professores pesquisadores da
area da Educacdo Matematica, por meio de publicacbes em revistas, livros e
anais de eventos da area da Educacdo Matematica. Esses trabalhos trazem
ideias de como desenvolver o ensino utilizando situagdes nas quais os alunos
possam visualizar o uso da letra na generalizacdo de propriedades aritméticas,
bem como o estudo de fungdes. Todavia, raros séo os trabalhos que abordam a
forma de trabalhar o uso da letra como numero indeterminado.

O uso da letra como numero indeterminado pode possibilitar ao aluno ter
uma compreensao inicial do que seja “fazer matematica”, visto que quando se
utiliza a letra como generalizacdo da aritmética ou como variavel acaba
guardando uma relagdo com conjunto de valores ou uma situagdo operativa.
Enquanto no uso da letra como numero indeterminado o aluno passa a ter uma
visao de estruturas e propriedades inerentes a todos os quadros da Matematica.

A aprendizagem Matematica deveria possibilitar ao aluno, durante a
elaboragao da resolugao das atividades, estabelecer estratégias de validagéo dos

seus resultados, principalmente no estudo das identidades algébricas.

2. O Contexto Escolar e a Problematica da Validagcao no Estudo de Igualdades
de Expressoes Algébricas

No trabalho de sala de aula, na perspectiva classica, o aluno normalmente
permanece na dependéncia do professor para realizar a corregdo de suas
atividades (CAMARGO, 1999), cabendo a este indicar o que esta correto e o que
esta errado. No caso de uma resolucido estar errada, o aluno normalmente fica
aguardando que o professor ou outro aluno va ao quadro e mostre como deve ser
feito para chegar ao resultado correto. Esta postura da a impressédo que o
aprender sobre seus erros ou sobre os conceitos matematicos pode ser algo
quase magico (SALINO, 1976 apud MARGOLINAS, 1993, p. 185), como se a
confrontacdo de trabalhos de outros alunos com o intuito de leva-lo a corrigir seu

erro e produzir novos procedimentos. Tal fato pode contribuir para a dependéncia
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do aluno em relagédo ao professor, pois nesse caso, ele ndo consegue identificar
seus proprios erros e por meio deles procurar caminhos que Ihe permitam chegar
ao resultado esperado.

A prética docente e o espirito de investigador nos levaram a questionar o
porqué destes alunos ndo desenvolverem esta autonomia para analisar, € com
isso utilizar conhecimentos aprendidos para validarem suas respostas. Desse
modo, ainda pudemos observar que muitos alunos, mesmo apés a apresentacao
de conceitos algébricos, ndo conseguiam utiliza-los quando requeridos em um
contexto diferente daquele apresentado.

Os PCNs de Matematica (BRASIL, 1998) defendem que o aluno precisa
argumentar, elaborar conjecturas, ler e interpretar situagdes, de tal forma que
consiga desenvolver a capacidade de construir conhecimentos matematicos, de
cultivar a autoestima, de respeitar o trabalho dos colegas e de perseverar na
busca de solugdes. Diante dessas propostas, fizemos o seguinte questionamento:
Até que ponto os alunos conseguem utilizar os conhecimentos matematicos para
realizar verificagdes e/ou elaborar argumentagdes sobre suas formulagdes?

Em nosso trabalho, o interesse esta nos tragos matematicos que
possibilitam a formacdo do pensamento algébrico1, mais especificamente na
busca dos alunos em verificar a validade de resultados por eles obtidos ou
apresentados a eles. Para tanto, definimos como objetivo principal desta
pesquisa, o estudo dos procedimentos de verificagdo de igualdades de
expressodes algébricas utilizados por alunos do 9° ano do Ensino Fundamental, ao
realizarem calculo algébrico utilizando os quadros aritmético, algébrico e
geomeétrico.

Para caminharmos rumo a nossa finalidade analisamos procedimentos de
verificagcdo, produzidos pelos alunos, por meio da substituicdo de letras por
numeros particulares e a realizagdo de calculos aritméticos, bem como o uso de
propriedades aritméticas. A substituicdo de letras por numeros particulares
escolhidos pelos alunos e a realizagdo dos calculos aritméticos que surgem
permitem, no caso da nossa pesquisa, verificar a validade de algumas igualdades

entre expressdes algébricas para casos particulares, realizando assim uma

' De acordo com Lins e Gimenez (2006, p. 151) pensamento algébrico consiste em compreender a
algebra como um sistema de relagdes, as quais produzem significados para situagdes em termos
de numeros e operagdes aritméticas e com base nisso transformar as expressdes obtidas.
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mudanga de quadro com o intuito de responder e/ou justificar suas respostas.
Para a elaboragdo e analise dos instrumentos da investigagdo buscamos

aporte nos jogos de quadros e o processo de validagdo, bem como a concepgéo

de processo de validacdo com o sentido de verificagdo nas relagcbes entre as

situagdes didaticas e os jogos de quadros.

3. Processo de Verificagao como parte da Validagao

A busca por validar a acdo desenvolvida na resolugdo de uma situagao-problema
na qual tenha se envolvido requer que o aluno adote um método ou um
procedimento para alcancar o éxito no trabalho. No contexto deste trabalho,
adotamos a definicdo proposta por Mora (1978, p. 186): um método significa
escolher um caminho e percorré-lo para chegar ao resultado, e procedimento
significa escolher, além do método, um suporte nas teorias e/ou teoremas
matematicos para justificar todo o caminho percorrido. O processo de validagéo é
inerente ao aluno e dependendo do que € adotado por ele estara envolvendo-se
em um dos processos que compde o processo de validagdo, o qual segundo
Margolinas (1993), divide-se em duas categorias: o processo de prova e o de
verificagao.

O processo de prova refere-se aos tipos de provas produzidas pelos alunos
0 que, segundo Margolinas (1993), possibilita identificar os respectivos niveis de
desenvolvimento na arte de argumentar utilizando elementos da Matematica. O
pesquisador procura identificar como os alunos estdo em relagdo aos niveis de
provas, entdo propicia situagdes nas quais eles evoluem nas suas argumentagdes
para alcancar outros niveis de prova.

E natural que, durante a elaboracdo de argumentagdes para provar
algumas afirmagdes, os alunos incorram em erros, 0s quais se nao percebidos
por eles poderdo invalidar todo seu trabalho e caracterizar algumas falhas na
elaboragao do instrumento de pesquisa. O erro sera percebido pelo aluno caso a
situagdo-problema possibilite a manifestagdo de conhecimentos anteriores,
levando-o a uma contradi¢do de tal forma que se torne um projeto seu e queira
resolver a situagcdo. Margolinas (1993), apoiando-se nas ideias de Balacheff
(1988), afirma que o erro no processo de prova assume o papel de contradigéo e,

neste caso, leva os alunos a reformularem suas argumentagdes.
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Entretanto, Margolinas (1993) citando Balacheff, alerta que na maior parte
do tempo o erro ndo produz nenhuma contradicdo, nem para o matematico, nem
para o aluno. Ele exemplifica dizendo que um aluno do terceiro ano do Ensino
Médio que durante o envolvimento nas situacdes didaticas escreva ‘8 + 7 = 12,
considerara certamente esta escrita como um erro estupido de sua parte. Este
erro ndo produz nenhuma contradicdo porque ele ndo responde a nenhuma
pergunta.

Um erro sera uma contradicdo quando for capaz de produzir no aluno o
interesse de rever seus procedimentos e assim reconhecer novos processos para
resolver a situagdo na qual teve insucesso. Para Balacheff apud Margolinas
(1993), para que os alunos realizem uma prova, eles precisam adotar um
procedimento, registrar todas as etapas e, caso seja necessario, retornarem para
corrigir um erro e assim verificarem em qual momento adotaram agdes que s&o
contraditérias ao campo matematico.

Margolinas (1993), apoiando-se nas ideias de Balacheff (1988), observa
que para haver uma contradigdo sao necessarias duas condigdes: 1) O
conhecimento do aluno e 2) O projeto do aluno2 Se a situagéo nao respeitar estas
condigdes, pode gerar uma situagdo na qual os alunos, na presenga de uma
contradicdo, ndo retomam seus calculos para identificarem seu erro e assim
realizarem a respectiva corregao dos seus procedimentos.

Um fator importante para que ocorra o processo de prova é que ele seja
um elemento do projeto de agdo do aluno. Caso contrario, essa resolu¢gdo nao
produzira uma contradicao, visto que o aluno nao teve despertado o seu interesse
em encontrar uma solugao para a situagao proposta. Ainda é fundamental que o
aluno tenha o conhecimento necessario para iniciar a agdo, somente assim ele
tera um controle de suas acgdes identificando passagens que desconsideram
conceitos matematicos e com isso, refutando sua formulacéo.

No processo de prova, os alunos precisam definir um método e um
procedimento que lhes permitam resolver a situacdo proposta, enquanto no
processo de verificagao os alunos precisam definir um método que lhes permitam
resolver a situagao-problema proposta, sem com isso determinar um

procedimento que fundamente seu trabalho. Para o pesquisador, no processo de

2Uma situagdo sera projeto do aluno se lhe propiciar o envolvimento no processo de resolucao, de tal forma a
assumir para si a responsabilidade de encontrar uma solugdo.
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verificagcdo ndo existe a intencdo de categorizar os niveis de verificagdo, mas
observar como o aluno manipula seus conhecimentos e como se utiliza deles para
resolver determinado problema e verificar seu método de resolugdo. De acordo
com (MARGOLINAS, 1993), encontramos como condigdes necessarias e
implicitas correspondentes as condigdes do processo de prova: a existéncia de
uma finalidade, em que o aluno retoma por sua conta o projeto de resolugéo e a
possibilidade de tomar uma deciséo diferente daquela ja tomada para chegar ao
resultado.

Nesta pesquisa, a palavra decisao € utilizada com o sentido adotado por
Margolinas (1993), sendo caracterizada como uma ag¢do tomada por um sujeito
que tem consciéncia de uma escolha a fazer para resolver o problema que Ihe é
proposto. Para que um aluno vivencie o processo de verificacdo € necessario que
a acao especifica seja vivida como uma experiéncia que permita validar uma
proposi¢ao. Neste caso, o0 aluno necessita ter o registro de suas ag¢des para que
possa, sempre que for necessario, retornar e assim verificar o método utilizado e,
caso o0 resultado ndo seja coerente com a situagdo proposta, retomar sua
resolucao, identificando as passagens que o conduziu ao erro. Margolinas (1993)
enfatiza que a acido aqui considerada ndo pode ser confundida com a acéo da
fase de ag¢ao3 abordada na Teoria das Situacdes Didaticas. Quando falamos da
acao estamos utilizando o sentido de decisao tomada pelo aluno no momento da
resolugao.

Margolinas apoiando-se nas ideias de Balacheff, afirma que:

Poderiamos considerar processo de verificagdo como a sequéncia
de agbes que conduz o aluno (sozinho ou com ajuda) quando ele
procura se assegurar por uma agao da validade de um resultado e
ou tentar modificar suas a¢des ou raciocinios que o conduziram a
propor o resultado. (MARGOLINAS, 1993, p.168, tradugéo nossa).

Dessa forma, o papel do professor sera o de propor perguntas que levem o
aluno a retroacao sobre o seu método e assim construir uma comunicacéo capaz
de transmitir suas ideias e formas de lidar com os elementos matematicos, os
quais no caso da nossa pesquisa, correspondem a aritmética, a algebra e a

geometria. O conhecimento desenvolvido durante o estudo de parte desses

3Segundo Brousseau (1998), na fase de agdo, o aluno elabora estratégias a partir da observacao da situacdo a
qual assumiu a responsabilidade de resolver.
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elementos possibilita que o aluno aja de tal forma que sua decisédo seja coerente
com o seu projeto.

No contexto da verificagao, o erro assume um papel diferente daquele que
ocorre no processo de prova. Aqui o erro é provavel, que abrange tanto o erro
evidente, como o erro suposto ou o resultado duvidoso, pois no processo de
verificacdo estas distincdes ndo sdo importantes. E esperado que o aluno, ao se
deparar com uma situacdo a ser verificada, utilize os conhecimentos anteriores
para tomar uma decisdo e assim realizar a verificagdo da mesma.

Durante o processo, defronta-se com um resultado duvidoso, o qual o fara
retornar e tomar novas decisdes que poderdo corrigir parte do método utilizado
para finalmente concluir a verificagdo ou refazer todo o caminho, utilizando um
novo método. A retificacdo do método ocorrera se o aluno tiver anotado suas
estratégias e assim podera retomar por conta propria seu trabalho, de tal forma
que possa fazer as corre¢cdes necessarias para realizar a verificagao da validade
do resultado produzido. A fase de retificacao é intrinseca do aluno, como a fase
de correcao € intrinseca do professor. Como é possivel observar, o processo de
verificagdo comporta uma primeira fase que é a fase de validacdo e no caso do
resultado encontrado ser incerto ou um erro, entdo comporta uma segunda fase
de retificagdo. Dessa forma, o processo de verificagdo comporta duas fases:
validacao e retificacdo, as quais sdo vinculadas dialeticamente como prova e
refutacao.

Para Margolinas (1993), as fases de validacéo e retificacéo estao ligadas
de maneira natural, porém nao sao relacdes exclusivas. Uma fase de validacao
pode ser seguida por uma fase de correcdo, a qual na maioria das vezes é
realizada pelo professor. Para retornar a uma fase de retificacdo € necessario que
o aluno tenha os meios para compreender o que o levou ao erro ou quais seriam
0s mecanismos que ele poderia utilizar para chegar ao éxito.

O trabalho de retificacdo € um trabalho de retrospectiva, no qual o aluno
trata de retornar sobre o seu trabalho, agora considerando como objeto de
estudo. De acordo com Margolinas (1993, p. 185), se o aluno ndo sabe, 0 que é
causa e 0 que nao é, no desenrolar temporal de suas acdes para encontrar um
resultado, sera forcado a recomecar toda vez que precisar realizar uma

retificacao.
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Na sala de aula ha um contrato didatico4 que obriga o aluno a guardar
vestigios de suas resolugdes, entretanto, no ambito de uma situagao nao didatica
ou adidatica, uma pessoa necessariamente nao guarda vestigios de sua
resolucdo. Assim, conforme Margolinas (1993), um processo de resolugéo é o
conjunto de agbes e modelos de ag¢des que sio levados a efeitos na resolugdo de
um problema. Assim, o processo de resolu¢cdo depende do sujeito que atua, do
momento da acdo e do contexto da sua aplicacdo. O modo como obteve a

resolucao € o que sera retido conscientemente pelo sujeito.

Situagdo-problema Tomada de Decisdo Resolugdo
Nova Tomada de /
Decisdo Resultado
\
Processo de Conclusio
A4
Resultado = Validagdo do Resultado
Duvidoso/Incorreto

Figura 1:Fluxograma Descritivo do Processo de Verificagao

Fonte 1: Autoria nossa

Elaboramos o fluxograma apresentado buscando sintetizar o processo de
resolugdo, no qual o aluno, de posse de uma situacido-problema, toma uma
decisdo sobre que método utilizara para resolvé-la. Neste momento, o objeto de
estudo deixa de ser a situagao-problema para ser sua resolugéo e € neste estagio
que sera validado o resultado ou levara o aluno a tomar uma nova decisao para

encontrar um novo resultado.

4. A atividade

4Segundo Brousseau (2008), contrato didatico ¢ u m conjunto de normas ou cldusulas, geralmente implicitas,
que regulam as obrigacdes reciprocas do professor e dos alunos, em relagdo ao projeto de estudo de ambas
as partes, que evolui a medida que o processo didatico avanga.

246



XIIl Encontro Sul-Mato-Grossense de Educacdo Matematica
Ponta Porad — Mato Grosso do Sul, 26 a 28 de outubro de 2017

Na elaboracdo da atividade, optamos por explorar na situacdo pelo menos dois
quadros®, de tal forma que o aluno utilizasse o seu conhecimento nas resolugdes
em ambos os quadros. A preocupagao em observar esses elementos esta
relacionada ao fato de garantir que os alunos tivessem condi¢gbes de iniciar a
acao e que pudessem nao se desestimular durante o processo inicial, mas sim,
que tivessem condigdes de buscar estratégias que Ihes permitissem chegar a

condigdes de aprendizagem em relagéo ao processo de verificagao.

Carlos ao calcular a area e o perimetro da figura abaixo encontrou:
Perimetro (ABCD) = 28 + 2x + 2y
Area (ABCD) = xy + 6x + 8y + 48

A 8 Gl
6
}f
D &

Resposta apresentada por Carlos esta correta? Justifique.

Figura 2: Atividade 1 - Analisar se a resolugao apresentada esta correta.

A atividade envolveu dois quadros matematicos, o algébrico e o
geométrico, os quais os alunos puderam utilizar, bem como utilizar um terceiro
quadro matematico e o aritmético. A interacdo entre os quadros possibilitara ao
aluno estabelecer estratégias de resolugcéo, conforme os conhecimentos antigos
ja dominados e necessarios para iniciarem os problemas.

Para exemplificar a acdo de pesquisa desenvolvida apresentamos a
analise do processo de verificagao levada a cabo pelo aluno A6, o qual teve o
cuidado de comunicar, na linguagem retdrica®, sua estratégia de resolugdo para
que sua mensagem fosse compreendida por todos que viessem ler sua produgéo.

Outra caracteristica observada na resposta desse aluno foi o uso de simbolos

5Douady (1986, p. 389) caracteriza um quadro como constituido de ferramentas de uma parte da matematica,
de relagdes entre os objetos, suas formula¢des eventualmente diferentes e de imagens mentais associadas a
essas ferramentas e relagdes.

6 Segundo Baumgart (1992), a linguagem retérica € o uso da lingua materna para resolver ou
explicar como resolver uma atividade. A algebra hindu é um exemplo dessa forma de resolver,
segundo este autor era uma algebra verbal (retérica).
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mesclando numeros e propriedades algébricas, postura essa que lhe garantiu que

as respostas apresentadas estavam corretas.

3. 8 = Bu , doonds

X T0de =

-\

y

5 + \,‘\_

X olfipw

x +8y + 4§

Figura 3: Protocolo do aluno — Atividade

Na sua comunicacdo, foi possivel constatar que ele procurou verificar a
validade de suas estratégias, utilizando justificativas que explicaram suas
escolhas em relagdo aos valores e seus calculos, descrevendo os procedimentos

para calcular a area e o perimetro de uma figura.
5. Consideragoes finais

Nesta pesquisa, optamos por explorar atividades que contivessem situagdes que
contemplassem pelo menos dois quadros matematicos, de forma que os alunos
fossem convidados a transitar entre os quadros para perceberem as relacdes
entre os mesmos e assim, identificarem o uso dos respectivos conhecimentos
como ferramenta para validarem igualdades entre alguns tipos de expressdes
algébricas.

Observamos a dificuldade dos alunos em romperem o contrato didatico’,
no qual o professor diz o que deve ser feito e como deve ser feito. Nesse caso,
durante a experimentacéo, procurou-se forcar tal rompimento de contrato. Para
tanto, a cada indagacéo feita pelos alunos, se estava correta a resolugdo, uma
nova pergunta era apresentada, afim de que os conduzisse a formular novos

argumentos para justificar os procedimentos utilizados na realizacdo e na

4 Segundo Brousseau (2008), contrato didatico € um conjunto de normas ou clausulas, geralmente
implicitas, que regulam as obrigagdes reciprocas do professor e dos alunos, em relagéo ao projeto
de estudo de ambas as partes, que evolui a medida que o processo didatico avancga.
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verificacdo das atividades propostas. E importante destacar que, durante esses
momentos, foi possivel perceber alguns erros dos alunos decorrentes do pouco
dominio em relagdo aos conteudos matematicos. Os erros, detectados nas
resolu¢gdes de alguns alunos, inviabilizaram a realizagdo da verificagdo dos
resultados e, consequentemente, de suas estratégias, indicando, assim, que
conhecimentos antigos que |hes possibilitariam interagir com as atividades, n&o
estavam consolidados.

As correspondéncias entre os quadros nao sao perfeitas, mas nao
podemos ignorar que ha elementos invariantes entre os conceitos nos diferentes
quadros, os quais constituem o conhecimento sobre determinado objeto
matematico.

Dessa forma, concluiu-se que, para os alunos sujeitos da analise, justificar
utilizando os dois quadros foi suficiente para garantir a validade das suas
respostas. Acreditamos que a atitude de n&o recorrer ao quadro numeérico tem
como possivel causa o numero de atividades presentes no livro didatico utilizado
pela turma em que ocorreu a pesquisa, que solicita aos alunos realizem o calculo
do valor numérico de uma expressao algébrica. Esses calculos ndo tém o intuito
de verificar a igualdade entre expressdes e/ou entre expressdes e representacdes

geométricas.
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Resumo

O presente artigo busca fazer uma analise investigativa, acerca dos erros,
encontrados durante uma atividade de matematica, realizada por alunos do
primeiro ano do Ensino Médio, de uma Escola Estadual de Dourados, MS.
Partindo dos pressupostos da Educacado Matematica, Epistemologia entre outros,
tentaremos na respectiva pesquisa nos aprofundar acerca da analise dos fatores
influenciadores, durante o processo de resolucéo da atividade a qual foi proposta
para os alunos desta pesquisa.

Palavras-chave: Epistemologia; Educagdo Matematica; Ensino Aprendizagem de
Matematica.

1. Introducgao

Sabemos que ao longo da histéria da educagao, essa instituicdo social vem
sofrendo mudancas contextuais de acordo com o desenvolvimento da sociedade,
nos quais inclui-se crises e retomadas que certamente influenciaram as escolas
de hoje. Porém, n&o ocorreram mudangas em sua estrutura ou em sua esséncia,
pois a Ciéncia da Histéria (ALVES, 2006) nos mostra que a escola
contemporanea, apesar de turbulenta em seu percurso histoérico, se mantém fiel a

escola do século XVII, respeitando e seguindo critérios e aspectos de uma época
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ja ultrapassada, como por exemplo, sua estrutura manufatureira, que ainda nos
dias de hoje utiliza o livro didatico como um dos principais instrumentos de
trabalho.

Tais situacdes historicas se encontram ainda presentes nas escolas publicas
brasileiras. Em se tratando do ensino da matematica, isso nao ¢ diferente. O que
temos sdo aulas extremamente tradicionais, baseadas apenas na resolucdo de
exercicios e aulas expositivas. Inumeros sao os estudos que apontam as diversas
dificuldades encontradas por professores e alunos durante o ensino e
aprendizagem na Matematica.

Entretanto, sabemos que estas situagbes, ndo se restringem apenas em
algumas regides ou locais, mas em todas, dados do Relatério do férum
econdmico Mundial, ano de dois mil e dezesseis, apontam o Brasil como um dos
piores paises do mundo nos ensinos de matematica e Ciéncias. Com relagdo ao
ranking de qualidade de educacéo dessas areas de conhecimento obtivemos nota
2,5 em escala de 1 a 9, em que 1 significa “extremamente pobre, entre os piores
do mundo” e 9 “excelente, entre os melhores do mundo”. O Brasil estd empatado
com Mogambique e um pouco melhor que Guatemala, Nicaragua, Peru,
Republica Dominicana, Paraguai e Africa do Sul. Cingapura ocupa a primeira
posicao e, considerando a educagéao geral, estamos 131° lugar.

Neste sentido, ao debater o tema “Matematica em desenvolvimento” a
Comissédo organizadora da IV Conferéncia Interamericana sobre Educacdo
Matematica, buscou examinar a fundo, além das questbes metodoldgicas e
curriculares, as seguintes indagacbes: porque estudar matematica; porque
ensinar matematica e como fazer com que essa matematica que ensinamos as
criangas de 6 ou 7 anos de idade.

Assim, podemos perceber que o ensino de matematica, vai além dos estudos
curriculares ou novas metodologias de ensino. Fazem-se necessarios objetivos
claros e especificos para que a matematica passe a ser mais que técnicas ou
férmulas. O conhecimento matematico, ou seja, o aprender matematica deve ir
além disso, deve ter o poder de transformagdes sociais bem como contribuir para
a formacéo social.

Neste contexto, o presente trabalho, busca trazer um enfoque sobre novas

didaticas matematicas, baseadas nos estudos do francés Guy Brousseau isso.
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“Um dos pioneiros da Didatica da Matematica”, que desenvolveu uma teoria para
compreender as relagdes que acontecem entre alunos, professor e saber em sala
de aula, através de situagbes experimentadas e analisadas. Tais situagdes aqui
serao realizadas por meio da investigacdo matematica, acerca da analise dos
erros dos alunos em uma atividade avaliativa realizada com alunos do 1° ano do
Ensino Médio de uma Escola Estadual de Dourados, referente ao conteudo de

funcdo do segundo grau.

2. Referencial Teorico

Inumeros sao os estudos que apontam as diversas dificuldades encontradas
por professores e alunos durante o ensino e aprendizagem na Matematica. Tais
situagdes de devem de um lado pelo fato do aluno ndo conseguir entender e/ou
contextualizar a matematica transmitida pelas escolas; por outro lado professores,
que nao conseguem resultados satisfatorios com seus alunos, pois, também
possuem dificuldades em repensar o seu fazer pedagdgico e, por fim devido as
diversas situagdes sociais, familiares e psicolégicas que acabam interferindo no
processo de ensino de nossos alunos.

Neste contexto, os estudo na area da educacdo matematica podem auxiliar
com novos estudos, metologias e pesquisas acerca do ensino e aprendizagem da
disciplina de matematica. Desta maneira, Rico, Sierra & Castro (2000 apud
GODINO 2003) entendem por Educagdo Matematica um conjunto de ideias,
conhecimentos, processos, atitudes e, em geral de atividades implicadas na
construcado, representacdo, transmissdo e valorizacdo do conhecimento
matematico que séo realizados intencionalmente, como ocorre nas escolas. Rico

& Sierra (2000) apontam trés sentidos da Educacado Matematica:

‘Educacdo matematica como conjunto de conhecimento, artes,
destrezas, linguagens, convencgdes, atitudes e valores centrados na
Matematica e que sdo transmitidos por meio do sistema escolar;
Educacdo Matematica como atividade social que é praticada em
determinadas instituicdes e levada a cabo por profissionais
qualificados; e Educagado Matematica como disciplina cientifica
(Didatica da Matematica em alguns paises) com o objetivo de
delimitar e estudar os problemas que surgem durante os processos
de organizagdo, comunicagdo, transmissdo, construgdo e
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valorizagdo do conhecimento matematico”. (Rico & Sierra 2000,
p.81)

Assim, a educagao matematica pode ser vista como um campo amplo, que
vai desde um disciplina de estudos até a resolucéo e discussao de problemas que
tangem o processo de construgdo do conhecimento matematico.

Sabemos que tal conhecimento da matematica ndo se da de forma unica,
ou seja, apenas pelo aprender, pois se deve- levar em consideragdo inumeras
situagbes tanto de desenvolvimento cognitivo como epistemologico. Em se
tratando do desenvolvimento cognitivo PIAGET, mostrou que o desenvolvimento
cognitivo da crianga se da por etapas e que o desenvolvimento légico matematico,
baseados nas estruturas logicas tem correspondéncias com as trés grandes
estruturas: as algébricas (sistemas de classes), as estruturas de ordem
(seriagbes), as topoldgicas (separagdes). Em se tratando de Piaget, sua
discusséo, preocupacgao da epistemologia genética é:

Compreender porque a organizagdo do comportamento de classificagao e
de seriagao assume esta ou aquela forma, e por que essas formas sucessivas
tendem a converter-se em estruturas l6gico-matematicas (ndo porque a Logica ou
as Matematicas tivessem imposto os modelos, a priori, mas porque o sujeito, sem
os conhecer tende por si mesmo a construir formas que lhes séo
progressivamente isomorfas). (PIAGET, p.342, 1975).

Dessa maneira, podemos compreender que para Piaget, o
desenvolvimento l6gico matematico, se da pela classificagdo do sujeito sobre
determinada situagdo, ou seja, ndo se da de forma imposta mas, sim pela
construcao do individuo mediante a situagcdo matematica ao qual Ihe foi proposta.

Ja com relacdo ao desenvolvimento do raciocinio, (PEIRCE, 1975, p. 32),
considera trés tipos: a deducdo, a inducdo e abducdo. A deducdo € o mais
tradicional pois, parte de uma premissa maior para uma menor e, nao adiciona
nada além do que ja é do conhecimento. Indugédo — parte de um premissa menor
para um maior, inferéncia de uma regra a partir de um caso. Ja a Abdugao,
segundo PIERCE, é um processo de raciocinio que parte do “fato insélito”, do
“fato Invulgar”, procurando uma explicagdo para a sua ocorréncia, ou seja, é o

inicio, o ato de Duvidar de algum fato.
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3. Concepgodes Acerca de Obstaculos Epistemolégicos

Em se tratando dos estudos epistemolégicos do ensino e desenvolvimento do
conhecimento cientifico o fildsofo Francés Gaston Bachelard,(1884-1962),
escreve ‘que é em termos de obstaculos que o problema do conhecimento
cientifico deve ser colocado” (BACHELARD, 1996, p.17).

Assim, o desenvolvimento ou aquisicdo de conhecimento cientifico se da por
meio de obstaculos denominados por (Bachelard, 1996) como Obstaculos

Epistemolégicos:

[...] € no @mago do proprio ato de conhecer que aprecem, por uma
espécie de imperativo funcional, lentiddes e conflitos. E ai que
mostraremos causas de estagnagdo e até de regressao,
detectaremos causas de inércia as quais daremos o nome de
obstaculos epistemoldgicos (BACHELARD, 1996, p.17).

Neste contexto, tais indagagdes surgem no ambito de cada ser humano,
fato esse que raramente é considerado, quando se inicia por exemplo uma aula
de matematica. Desta maneira (BACHELARD, 1996, p.17), traz como obstaculos:
a primeira experiéncia, conhecimentos gerais, obstaculo verbal, uso indevido
imagens familiares, a wunidade e conhecimento pragmatico, obstaculo
substancialista, realista, animista, do conhecimento quantitativo.

Ja na matematica, podemos descrever também a notacdo de obstaculo,
descrita por Guy Brousseau, em 1976 na Didatica da Matematica. Ao escrever
“Os obstaculos epistemologicos e os problemas 228 em Matematica”, Brousseau
(1983), como Bachelard, reafirma a ideia de que é necessario a quebra de
paradigmas entre o conhecimento anterior.

Segundo o0 mesmo, para predominar um novo conhecimento e este
conhecimento anterior, que tinha a sua importancia, pode se manifestar por meio
dos erros: [...] mas estes erros ndo séo devido ao acaso, fugazes, erraticos, eles
sdo reprodutiveis, persistentes. Além do mais, estes erros, em um mesmo sujeito,
estdo ligados entre si por uma fonte comum, uma maneira de conhecer, uma
concepgao caracteristica, coerente, se ndo correto, um conhecimento antigo e
que obteve éxito em todo um dominio de acdo (BROUSSEAU, 1983, p.165).
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Percebemos, que para iniciar um conhecimento nova a partir outro ja obtido,
se da por meio de erros, ou seja, os obstaculos didaticos se manifestam mediante

aos erros dos alunos, que certamente podem ser explicados.

4. Problemas de Congruéncia e Nao Congruéncia

Em outra analise mais voltada para a analise dos enunciados de problemas
matematicos Vergnaud e Durand (1976), delimitam que tais enunciados, podem
ser divididos em duas categorias: os problemas congruentes e ndo congruentes.
Um problema pode ser estritamente congruente quando tem de um lado a
correspondéncia e, do outro ndo ha a presencga de verbos confusos no enunciado.
Ja o Nao Congruente quando ha o conflito de palavras contrarias (ganha/perde,
sobe/desce) no enunciado.

Nesta perspectiva, podemos perceber tais situacbes sao extremamente
dificeis, principalmente para os alunos de escolas primarias, haja vista que a
transformacao do enunciado para o tratamento aritmético, ndo é algo facil, devido
a necessidade de selecionar e organizar todos os dados pertinentes para a
resolucado dos problemas, ou seja, a escolha de qual operagdo se deve utilizar,
depende e muito dos fendbmenos de ndo congruéncia.

Diante todo exposto, essa parte do conhecimento matematico deve ser
relevante mediante os objetivos e metodologias das aulas de matematica, pois a
partir deste entendimento pode-se adentrar de forma mais densa ao campo
especifico da Educacdo matematica, denominado Didatica da matematica, ou
seja, os estudos das problematizacbes acerca de situagdes de ensino e

aprendizagem da disciplina de Matematica.

5. Pesquisa Realizada

O presente artigo tem pressupostos na pesquisa qualitativa com vistas a fazer
uma analise reflexiva acerca de uma atividade realizada com alunos do 1° ano do
Ensino Médio, de uma Escola Estadual, Dourados/MS.

A atividade faz parte da nota, avaliativa, dos alunos e consiste em dois

exercicios, sobre fungdes do segundo grau e inequagbes do 2° grau. Tais
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exercicios sao realizados sempre ao término dos conteudos, abordados em sala
de aula, e apos é realizado a corregao, ou seja, o feedback com os alunos.

Neste caso, como tal atividade tem sido feita de forma regular optou-se pelo
estudo, analise dos erros de quatro alunos do primeiro ano do Ensino Médio, com

relacao ao desenvolvimento destes exercicios:

6. Fig. 1. Exercicio proposto n° 1.

7. Fig. 2. Exercicio proposto n° 2.

Até o momento, as investigagdes se basearam apenas no levantamento dos
erros dos alunos mediante as atividades que envolvem o conteudo de funcgdes
inequacgdes do 2° grau, como mostrados nas figuras. Apos iniciou-se a analise e
selegdo dos erros mais recorrentes nas atividades. A escolha dos Alunos 1, 2,3,4
se deram pela fato de que estes obtiveram um baixo desempenho tanto nesta

atividade como nas anteriores que também foram propostas.
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[..] modalidade de investigagdo na qual a coleta de dados é
realizada diretamente no local em que o problema ou fendmeno
acontece e pode se dar por amostragem, entrevista, observagao
participante, pesquisa-acao, aplicacdo de questionario, teste, entre
outros (FIORENTINI; LORENZATO, 2006, p. 106).

Assim, optou-se por investigar e analisar quatro casos, para posterior
analise do discurso dos alunos a respeito dos erros na atividade avaliada.
Sabemos que para esta analise havera a necessidade de dividir esta analise em
categorias, denominadas por categorias epistemoldgicas e/ou erraticas, Fleeting.
Mediante o processo investigativo, optou-se pela analise do discurso dos alunos,
escolhidos, partindo das anotacdes do diario de campo e/ou se for possivel audio.

Dessa maneira, as perguntas realizadas se baseiam: primeiramente na analise
de todo o processo utilizado pelo aluno para a resolugao da atividade; na busca
dos erros matematicos mais comuns, ou seja recorrentes; na analise profunda do
discurso, dos alunos, realizado de forma individual, acerca dos erros cometidos

no processo de resolucdo dos dois exercicios propostos.

6. Consideragodes Finais

Sabemos que muitas sdo as dificuldades enfrentadas por alunos e
professores, no que tange o processo de ensino e aprendizagem da Matematica.
Neste sentido, um dos grandes desafios da educacdo é a reestruturagcdo das
escolas, para que se tornem lugares agradaveis, com vistas a propiciar aos
alunos uma aprendizagem significativa dos conteudos.

De acordo com Perez (2002, p.59), o quadro atual da educacao brasileira
reflete uma profunda insatisfacdo, levando a necessidade de uma “nova
educacado” que, em lugar de formar individuos com habilidades especificas,
almeje “criar ambientes” que possam preparar e educar cidadaos criticos,
atuantes e livre.

No que tange a disciplina de Matematica, muitas tem sido as discussées em
torno de novas didaticas para o ensino e aprendizagem da disciplina de
matematica. Vista como uma disciplina de dificil compreensao para os alunos

muitas tem sido as propostas para melhorar o ensino matematico.
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Neste sentido os estudos em torno da Educagdo Matematica, sdo de suma
importancia para o avango do Ensino da matematica. Assim as pesquisas
voltadas para a investigagdo em matematica servem para aproximar o objeto
pesquisado, o0 caso, 0s alunos e o pesquisador, ou seja o professor de
matematica, haja visto que “[...] investigar significa procurar conhecer o que nao
se sabe, que é o objetivo maior de toda agdo pedagdgica” (PARANA, 2008, p.
67).

Assim, se faz necessario o uso nédo sO da investigagdo matematica mas,
também de outras tendéncias da Educacdo Matematica, para que se consiga
diminuir pelo menos em parte essa dicotomia em torno do ensino e aprendizagem
da disciplina de matematica.

Desta forma, tal trabalho busca iniciar uma investigagdo sobre os erros de
quatro alunos do primeiro ano do ensino médio, de uma Escola Estadual de
Dourados, MS. Como inicio de pesquisa, pudemos observar uma relagdo maior
relacao do professor com alunos pesquisados, pois se sentiram ouvidos, de forma
mais individual.

No que diz respeito, aos erros mais frequentes percebemos que a os
exercicios propostos sdo muito fechados e portanto deram pouca opg¢ao para o
alunos responder o que quisesse, por exemplos, sendo assim ficou restrito a
respostas certas ou erradas, obviamente optou-se aqui por analisar todo o
processo de resolucao dos exercicios, por parte dos alunos pesquisados.

Neste contexto, ainda de forma prematura, pois esta pesquisa ainda esta em
processo de conclusdo, percebeu-se na divisdo dos erros alguns fatores comuns
como: troca de sinal nas divisbes , por exemplo -10/-2=-5; no processo de
resolucdo a maioria consegui resolver as fungbes de segundo grau apenas
usando o processo do Bhaskara, ou seja embora em sala tenha sido mostrado,
ensinado outros processos, soma e produto e fatoracdo, os alunos ainda no
ensino médio optam sé pelo processo da férmula de Bhaskara, talvez uma
hipotese seja por que desde o fundamental sé veem este processo, entdo essa
ruptura para outro método talvez, seja um obstaculo; no segundo exercicio ficou
evidente que ainda ha dificuldades dos alunos com relagdo ao entendimento/

diferenga entre uma equagao e uma inequagéao do 2° grau.
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Entretanto, que estes fatores levantados, como ja citado, ainda precisam ser
estudados a fundo, para que possamos analisar em sua completude. Para tanto,
partindo do discurso dos alunos, em entrevista, com auxilio de um diario de
campo, tentaremos analisar tanto a parte do enunciado dos exercicios propostos
como o que se refere ao entendimento dos alunos, pesquisados, sobre seus erros
na atividade.

Em sintese, esperamos concluir e buscar a respostas necessarias, para um
melhor entendimento sobre as atividades que sdo abordadas, propostas em uma
sala de aula, o os fatores que possam afetar o avango dos respectivos alunos,
sejam epistemoldgicos, didaticos entre outros quesitos de interferéncia no
processo de ensino e aprendizagem de matematica nas turmas do primeiro ano

do Ensino Médio, da referida Escola.
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Resumo

O presente trabalho teve sua origem nas aulas de estagio do curso de
Matematica da UFMS/CPPP" e objetiva uma proposta didatica que alia a teoria
das situagdes didaticas de Brousseau ao uso de Tecnologias de Informacéo e
Comunicagéao (TIC’s) em uma abordagem construcionista. Esta sugestdo é uma
tentativa de responder ao desinteresse esbogado pelos discentes no que tange a
matematica, muitas vezes causado pelas politicas de simplificacdo e
memorizagdo empregadas por muitos professores. Sendo assim, com o objetivo
de reunir e produzir novos conhecimentos, nos apropriamos das manipulagdes
tecnolégicas oferecidas pelo programa GeoGebra para beneficio dos alunos,
porém, sem uma intervengdo direta do professor. As atividades sugeridas
possuem como enfoque uma introdugéo a geometria espacial.

Palavras-chave: Teoria das Situagdes Didaticas; Tecnologias de Informacao e
Comunicacao; Geometria.

1. Introducgao

As barreiras existentes no processo de ensino e aprendizagem tém
impelido os professores a um verdadeiro fast teaching?. A obrigatoriedade de
seguir o referencial curricular, falta de tempo, o formato das avaliagbes externas e

a burocracia sao as dificuldades mais latentes.

! Universidade Federal de Mato Grosso do Sul — Campus de Ponta Pora
2 Ensino rapido.
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Como efeito, os pensamentos que imperam neste meio sdo os de que tudo
deve ser “ensinado” rapido. Nao ha tempo para muita discussao e reflexao por
parte dos alunos, por isso tudo deve ser levado pronto e, assim, as avaliacdes,
por exemplo, se restringem a rascunhos de exercicios repetitivos realizados
durante as aulas.

Ao elaborar suas aulas esses professores preferem seguir pela via do giz e
da lousa, nao diversificando suas metodologias. Estes docentes insistem em um
modelo tradicionalista de ensino baseado na transmissao de seus conhecimentos,
algo semelhante as tendéncias Formalistas e Tecnicistas apresentadas por
FIORENTINI (1995). O sistema tradicionalista ja ndo possui sentido na sociedade
atual (SADOVSKY, 2007), portanto, a ndo observancia e pratica das diferentes
metodologias de ensino podem trazer prejuizos ao processo de aprendizagem
dos alunos.

Na tentativa de transpor essas barreiras, alguns pesquisadores tém
contribuido significativamente com a criagdo e divulgagédo de teorias didaticas e
pedagogicas que alicercem o docente em sua pratica escolar. Neste sentido, o
presente texto apresenta uma proposta para o ensino de matematica na area da
geometria empregando a teoria das situagbes didaticas desenvolvida por Guy
Brousseau aliada ao uso de Tecnologias de Informacdo e Comunicagao (TIC’s)
em uma abordagem construcionista.

Trata-se de uma introdugdo as propriedades de geometria espacial,
conteudo cujo Referencial Curricular da Educagdo Basica da Rede Estadual de
Ensino de Mato Grosso do Sul sugere para o segundo bimestre do terceiro ano do
Ensino Médio. Como recurso tecnoldgico principal, foi escolhido o software
GeoGebra®.

Com referéncia ao titulo, optou-se por utilizar aspas na palavra
"diferenciada" porque a presente abordagem nado traz algo absolutamente
inovador, mas faz mencao a algo que ja é defendido por pesquisadores e pelos

documentos nacionais, muito embora ndo seja amplamente implementado.

® O software GeoGebra aqui utilizado esta disponivel em <https://www.geogebra.org/download>
para download. Possui também sua versao online no endereco
<https://www.geogebra.org/m/h7Vq2G4g>.
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2. A Teoria das Situacoes Didaticas de Brousseau

A Teoria das Situag¢des Didaticas (TSD) desenvolvida por Guy Brousseau é
caracterizada pela busca de situacdes de ensino propicias para que o aluno inicie
um novo saber cientifico. Estas situagdes devem levar o aluno a um
comportamento ativo na produgédo de conhecimento do objeto de estudo proposto
pelo professor.

Brousseau (1996a) expde como ideia basica aproximar o trabalho do
aluno do modo como é produzida a atividade cientifica verdadeira, ou
seja, o aluno se torna um pesquisador, testando conjecturas, formulando
hipéteses, provando, construindo modelos, conceitos, teorias e
socializando os resultados. Cabe ao professor, assim, providenciar

situagdes favoraveis, de modo que o aluno nessa acao efetiva sobre o
saber, o transforme em conhecimento. (POMMER, 2008, p.4).

Essa metodologia tenta despertar no discente o animo pela pesquisa e pelo
descobrimento. Para tanto, € imprescindivel que o professor tenha o cuidado de
propor uma situacado didatica de aprendizagem que parta de conhecimentos
anteriores do aluno, para que n&o seja necessaria uma intervengao direta do
professor. A medida que ele adquire um novo conhecimento, o professor modifica
a situacdo proposta para a aquisicio de outros novos conhecimentos
aproveitando-se do que acabara de aprender e gerando assim uma continuidade

nas descobertas.

3. O uso das Tecnologias de Informacdo e Comunicagao (TIC’s) em uma
abordagem mais adequada

Oliveira e Scherer (2013) utilizam de Papert a ideia de que existem duas
abordagens do uso de computadores na educagdo: a instrucionista e a
construcionista.

A primeira assemelha-se ao modelo tradicional de ensino em que o
computador apenas transmite as informagdes, e o discente, como sujeito passivo
no processo de aprendizagem, tem apenas o dever de memoriza-las. Sao
utilizados neste tipo de abordagem softwares educativos que tém por objetivo
instruir o aluno por meio de uma série de informagdes de uma forma mecanica e

repetitiva sem um aproveitamento do pensamento do aluno.
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Na segunda, como destacam Oliveira e Scherer (2013), o computador é a
maquina ensinada pelo discente. O computador torna-se uma ferramenta sobre a
qual ele empenhara seus conhecimentos em busca das situagdes propostas pelo
professor, sempre refletindo a respeito do que esta fazendo.

Esses autores destacam ainda que nessa situagao, deve ser fornecido o
minimo de informagdes possiveis para que o aluno desenvolva uma
aprendizagem ativa. As orientagdes do professor, portanto, devem se restringir ao
necessario e suficiente para a construgdo do conhecimento. Isto €, ndo deve dar
respostas prontas, mas um encaminhamento através de novos questionamentos.

Tratando-se de aliar o uso das TIC’s a TSD, fica claro que a utilizacdo da
abordagem construcionista torna-se mais coerente. Neste sentido, propde-se a

seguinte abordagem.
4. A proposta “diferenciada”

Como mencionado anteriormente, esta sugestdo possui como objetivo de
aprendizagem introduzir o conteudo de geometria espacial. Os recursos sugeridos
sdo computadores que disponham do software GeoGebra, um software de
apresentacao que sera utilizado para expor as partes tedricas e iniciais, 6éculos 3D
(opcional)* e Solidos Geométricos.

Inicialmente o professor devera promover na turma uma conversa sobre a
importancia da geometria espacial e a cotidianidade das formas geométricas. Tal
conversa deve ser conduzida de maneira a observar o que os alunos ja conhecem
e encontrar um ponto de partida para o novo conteudo que estes aprenderao.

Posteriormente, o software precisa ser apresentado aos discentes. Para
facilitar a visualizagdo das formas geométricas, eles deverdo deixar exibidos a
malha e os eixos cartesianos e esconder o plano xy. Dentre as orientagdes
iniciais, € necessario explicar aos alunos a utilidade dos itens apontados (pelas

setas vermelhas) na seguinte figura:

* O software Geogebra possui uma ferramenta de projecdo para o6culos 3D em figuras

construidas na janela de visualizagéo 3D. Para tanto, basta clicar no ndmero referente ao objeto
construido, ir a barra de ferramentas que fica abaixo da inscricdo “Janela de Visualizagao 3D”,
clicar na seta do ultimo icone desta barra e escolher terceira opgao (projegéo para é6culos 3D).
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' NG |~ Janela de Visualizacdo 3D

= 0

Entrada

Figura 1 — Detalhamento da tela do software

Observe que estes icones sao essenciais para que se possa iniciar a
construgcao dos solidos. Este cuidado com o necessario e suficiente entra em
consonancia com o supracitado quanto a abordagem ser construcionista. De
posse destes conhecimentos, iniciardo as atividades para construcido e

estruturacido dos saberes dos alunos a luz da TSD.

4.1 Primeira situagao

A primeira atividade a ser realizada sera a construgéo dos sélidos que ja
existem na ferramenta de ajuda que pode ser encontrada ao lado da barra de
entrada. Em especial, deve-se iniciar com os poliedros regulares, construidos
de duas formas distintas:

a) Definindo os pontos e depois construir o poliedro formado por tais
pontos: Ao criar um cubo desta forma, deve-se definir como posicionar os
pontos no espago, segundo a definicdo de cubo, isto é, de maneira que as
arestas sejam todas de mesmo tamanho.

Nesse momento, os alunos terdo a liberdade de posicionar o cubo onde
quiserem. Depois, havera a oportunidade para uma discusséo sobre o que deve
ser respeitado para que o solido construido seja um cubo. Esta discussao
conduzida pelo professor deve levar a formalizacido do que € um cubo e pode
ter como base as seguintes perguntas: Por que o sélido geométrico € um cubo?
Que caracteristicas ele apresenta? Posteriormente, o professor podera propor a

seguinte atividade:
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ATIVIDADE 1: Construa um cubo utilizando o software Geogebra de maneira que
um de seus vértices seja de coordenada (4, -4, 2) e outra seja (4, 0, 6).
Uma das formas de se resolver esta atividade € observando estas

coordenadas no plano 2D. Note:

[+ Janela de Visualizagao 2 @ ® [~ Janela de Visuakzacao 30 ]
W~ 0~ v~ | d M- e~ - |u
12
10
B
8 i -
D
6
q
@

<_
=@

2 \ iz
(S0 il S S|

Figura 2 — Pontos do cubo da atividade 1

Por esta o6tica conseguimos perceber um quadrado de aresta de 4 u.c.
(unidades de comprimento). Dai tem-se que o cubo tera arestas com este
comprimento, e entdo, para definir os outros vértices do cubo bastam alguns

calculos.

‘Arquvo Editar Exbir Opces Femamentas Jancla Auda
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i
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® a=64 27
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® A=(0,0,6) 10
® B=(0,02
® C=(402
® D=(4,0,6)
® E=(0,46)
® F=(0,4,2 - 6
® G=(4,42
® H=(4,4 86) .
®1=(4,0
® J=(0,9)
® K=(0,0)
® L=(44)
Quadrilatero - 4 : —
@ faceABCD =16 3 1 -
® faceABFE=16
® faceADHE = 18
® faceBCGF =16
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® faceCDHG = 16 ¥
® faceEFGH=16

® polt=16 -5
Segmento

® arsstaAB=4
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Entrada

Figura 3 — Cubo da atividade 1
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Devem ser observadas também outras formas de resolugdo que poderao
ser encontradas pelos alunos, através de questionamentos de como eles
realizaram a atividade e, promovendo discussdes com toda a turma.
Posteriormente, passa-se a segunda forma de construgcdo com outro poliedro
regular. Para isso, é necessario pedir que os alunos abram uma nova janela e a
preparem como a anterior’, pois posteriormente utilizaremos o cubo para novos
aprendizados.

b) Definir o poliedro por meio de informag¢des basicas: Isso significa
que os alunos irdo utilizar fungcdes matematicas disponiveis na ferramenta
ajuda/3D, como é explicado a seguir.

O poliedro regular que eles irdo construir agora sera o icosaedro. Para
isso, os alunos deverdo criar dois pontos na janela de visualizagdo 2D. Eles
poderao ter liberdade de escolher onde colocar tais pontos. Em seguida, deveréo
escrever na barra de Entrada o nome do poliedro, escolher a opcao Icosaedro
[<Ponto>, <Ponto>], trocando os campos <Ponto> pelas letras referentes aos

pontos criados e dar um enter.
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[ 1 || || |
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Icosaedro =
® a=218
Ponto
® A=(0,0)
® B=(1,0)
® C=(05,-0.87,0) |s
® D=(-0.5,0.85,0.58
® E=(-131,-0.76,0.
® F=(0.31,-0.76,0.5
® G=(0.31,0.18,0.9:
® H=(-1.31,0.18,09
® |=(-05,-1.22,093
® J=(-05,029 151
® K=(-1,-058, 151)
® L=(0,-0.58,1.51)
Segmento
® arestaAB=1
® arestaAC=1
® arestaAD =1
® arestaAF =1 T
® arestaAG=1
® arestaBC =1

4|

4

® arestaBD =1
® arestaBE =1
® arestaBH=1
@ arestaCE=1

B rmnbaT - 4 ® -3
a

Entrada

Figura 4 — Icosaedro Livre

Uma sugestdo para discussdo com a turma € em torno da definicdo de

Icosaedro. Se possivel, os alunos poderdo pesquisar algumas informacgdes

° Esta preparagao refere-se a organizagdo da tela no que tange as janelas de visualizagéo,
malha, plano e eixos orientadas anteriormente.
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adicionais interessantes deste sdlido para estimular sua inquietacdo e anseio
por novas pesquisas. Estas pesquisas devem ser acompanhadas pelo professor
e discutidas com toda a turma para que haja uma troca de saberes.

Algumas informacdes que podem ser encontradas sdo de que este é um
sélido de Platdo que possui 30 arestas, 12 vértices e 20 faces iguais em formato
de tridngulos equilateros, além disso, pode ser inscrito em uma esfera,
possuindo suas propriedades particulares. Perceba que estas informacgdes
podem suscitar novas discussdes, contribuindo significativamente para a
aproximacao do discente a este meio matematico.

Dando sequéncia, a seguinte atividade ¢é solicitada:

ATIVIDADE 2: Qual é o tamanho da aresta de um Icosaedro que tem um vértice

na coordenada (1, 0, 0) e outro na coordenada (0, 1, 0)?

Primeiramente os alunos deverao construir um novo icosaedro com as
informacdes enunciadas e analisa-lo atentamente. Eles poderdo observar que
esta aresta é a diagonal de um quadrado com lado medindo 1 u.c. através da
janela de visualizagdo 2D, ou até mesmo girando a janela de visualizagdo 3D,

chegando-se assim a resposta V2 = 1,4142. Repare:
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Figura 5 — Icosaedro da atividade 2
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Para concluir esse momento, seria interessante permitir que os alunos
tentem construir outros poliedros conforme as atividades realizadas em outra
janela. No icone ajuda/3D existem outros poliedros que podem ser assim
construidos. O poliedro construido de forma livre devera ser utilizado na
proxima situacdo proposta, onde serdo desenvolvidas as nocbdes de area e

volume.

4.2 Segunda situagcao

Para este segundo momento, o professor devera modificar a situagao
didatica proposta acima questionando a turma sobre como poderia calcular a
area total do poliedro que eles escolheram. Espera-se que eles concluam que
basta calcular a area dos poligonos que formam as faces do poliedro construido
e soma-las.

Para nao ficar cansativo, este sera apenas um momento de trocar ideias
sobre como responder a este questionamento. Sera interessante mostrar aos
alunos como utilizar a ferramenta Planificagdo para auxiliar nas discussoes,
caso eles ainda ndo a tenham descoberto. Por serem poliedros distintos, esta
discussao podera render muito, envolvendo questionamentos tais como: Como
encontrar as medidas que preciso para calcular as areas nos eixos cartesianos?
Seria mais facil se o poliedro fosse regular? E se ele n&o for regular como no
caso das piramides, o que é preciso fazer?

A essa altura, pode ser que os alunos ja tenham descoberto o que sao
aqueles numeros que aparecem na Janela de Algebra. Caso isso ainda ndo
tenha ocorrido, este sera o0 momento para tal conhecimento. Utilizando como
exemplo um dos poliedros construidos anteriormente, o professor devera pedir
que eles calculem a area de cada face e a area total, o tamanho de cada aresta

e o0 volume do poliedro.
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Figura 6 - Descriciio das informacdes da Janela de Algebra

Com estas informagdes, € interessante pergunta-los se conseguem
encontrar alguns desses valores na janela de algebra. Espera-se que
encontrem todas, caso contrario os calculos devem estar errados. Em seguida
deve-se mostrar a turma que toda vez que eles montarem um sélido no
Geogebra, essas mesmas caracteristicas (areas, volume e comprimentos)
podem ser encontradas na mesma posicdo, sem necessidade de novos

calculos.

4.3 Terceira situacao

A partir de agora, os alunos deverdo aprender a fazer os poliedros através
da ferramenta extrusdo para prismas e da ferramenta prismas. Com elas, é
possivel fazer a atividade a seguir.
ATIVIDADE 3: Forme um grupo de até trés participantes. Escolha um dos sélidos
e, em um computador, reproduza-o fielmente no GeoGebra. Calcule sua area
total, seu volume e o tamanho de suas arestas.
Para realiza-la sera interessante a utilizacdo de sodlidos reais, para que
possam desenvolver a relacido entre virtual e realidade. Eles devem ter liberdade

de manusear os objetos e discutir como fazé-lo. As imagens a seguir, referem-se
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aos solidos encontrados no Laboratério de Matematica da UFMS/CPPP, sdo um

exemplo de materiais que podem ser utilizados neste momento.

Figura 7 — Exemplos de Sélidos

Repare que as discussdes anteriores sobre as informacgdes basicas
necessarias para construcao dos solidos serao as ferramentas utilizadas para a
resposta a esta atividade. Além disso, os alunos terdo a oportunidade de

descobrir mais coisas no software.
4.4 Quarta situagao

Esse ultimo momento deve ser para responder aqueles alunos que
perguntam “para que serve isso0?” ou “para que vou usar isso na minha vida?”.
Neste, o professor ira explorar as ferramentas oferecidas pelo software e,
através de uma foto e algumas informacgdes, descobrir com a turma o volume de
certos frascos de produtos.

A figura 8 refere-se a um exemplo evolvendo uma lata de sardinha
(imagem retirada da internet®), que pode ser realizada com fotos tiradas na
hora. Para isso, ele deve inserir a imagem na janela de visualizagdo 2D e
posiciona-la de maneira que figuem coerentes as dimensdes reais no plano

cartesiano.

6 Disponivel em <http://www.kampa.com.br/blog/uploaded_images/survival_kit_sardine_can-
745083.jpg>.
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Figura 8 — Descobrindo o volume da latinha de sardinha no Geogebra

Aqui, pode-se discutir a utilidade destas informagdes para industrias e
comeércios e observar o que seria necessario para que os dados fossem mais
exato e discutir como fazé-lo. Como atividade, eles deverdo desenvolver o
mesmo raciocinio com outros frascos. Esse momento também ¢é ideal para uma
discussao sobre a diferenca entre o volume e a capacidade, que é o

apresentado nas embalagens.

Figura 9 - Exemplos de frascos

5. Consideragodes Finais

Por meio desta proposta foi constado que é possivel a unidao da TSD e das
TIC’s em uma abordagem construcionista para enriquecer o processo de ensino e
aprendizagem em sala de aula. Espera-se que com esta sugestéo, os docentes e
demais leitores a quem interessar, estimulem sua criatividade e modifiquem sua

pratica tradicional para algo mais adequado aos alunos de hoje.
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As atividades praticas no ensino de matematica, se apropriando, para isso,
de programas e inovagdes tecnoldgicas que estdo ao seu alcance sdo de suma
importancia para caminhos didaticos que despertem o interesse e motivem alunos
a aprenderem de forma ativa e professores a ensinarem de forma ativa!

Apesar de a didatica tradicionalista ocupar espago nos planejamentos e
aulas dos professores, uma proposta assim desenvolvida pode trazer beneficios
no processo de ensino-aprendizagem voltado para uma abordagem

construcionista estimulante.
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Resumo

Existem debates na promocédo de uma maior participagado dos alunos durante seu
processo de aprendizagem, ressaltando a importancia de proporcionar um ensino
que estimula a autoconfianca, a autonomia e a capacidade de raciocinio dos
alunos e, sendo assim, consideramos que a Modelagem Matematica é uma
estratégia de ensino que pode proporcionar tais promogdes. Neste sentido,
queremos analisar quais procedimentos os alunos do terceiro ano do Ensino
Médio de uma escola publica realizariam para responder a uma situacéo-
problema de Modelagem Matematica. Para tanto utilizamos a pesquisa qualitativa
definida por Marconi e Lakatos que foi realizada em quatro etapas: revisdo
bibliografica, elaboragdo da atividade de Modelagem Matematica, seu
desenvolvimento e analise dos dados. Concluimos com a atividade realizada que
a Modelagem Matematica pode propiciar um envolvimento maior dos alunos no
seu processo de aprendizagem tornando-os mais autdnomos, confiante e criativo.

Palavras-chave: Modelagem Matematica; criatividade; volume.
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1. Introducgao

Existem debates acerca da promog¢do de um ensino e aprendizagem dos
conteudos matematicos de forma a estimular o aluno a se tornar mais ativo no
seu processo de construcdo de conhecimento. Os Parédmetros Curriculares
Nacionais do Ensino Médio (PCNEM) (BRASIL, 2000) afirmam que o objetivo de
todas as areas de conhecimento desta etapa de ensino € proporcionar o
desenvolvimento da autonomia do aluno para que ele possa confiar em seu
préprio conhecimento.

Além disso, os PCNEM complementam que a resolugao de problemas na
Matematica, sendo um caso particular da area mas nao exclusivo dela, estimula
os alunos a aprenderem a “desenvolver estratégia de enfrentamento, planejando
etapas, estabelecendo relagbes, verificando regularidades, fazendo uso dos
proprios erros cometidos para buscar novas alternativas” (BRASIL, 2000 p.52) e
ainda “adquirem espirito de pesquisa, a validar solugbes; desenvolvem sua
capacidade de raciocinio, adquirem autoconfianca e sentido de responsabilidade;
e, finalmente, ampliam sua autonomia e capacidade de comunicagdo e
argumentagao” (ibid).

Segundo Rosa (2013 p.71), os alunos sdo levados “a pensar mais,
argumentar mais, ter consciéncia das suas agodes, ser inovador, ser criativo, ser
ativo em sua aprendizagem” ao realizar as atividades de Modelagem
Matematica'. Sendo assim, consideramos que a Modelagem se aproxima dos
objetivos apontados pelos PCNEM para o ensino da Matematica, por propor que
as atividades dessa disciplina devem estimular o aluno abstragao de conceitos, o
raciocinio, sua investigacéo, a compreensao, a interpretagdo para assim resolver
problemas de varias areas de conhecimento (BASSANEZZI, 2011).

Neste contexto, queremos analisar os conteudos matematicos dos alunos
do Ensino Médio de uma escola publica utilizam para responder a uma situagao-
problema de Modelagem Matematica proposta a eles, no intuito de proporcionar
uma maior criatividade, autonomia, confianca e maior participacdo no seu

processo de aprendizagem. Para tanto, foi desenvolvida uma pesquisa qualitativa,

! Utilizaremos o termo Modelagem com o mesmo significado do termo Modelagem Matematica a
fim de evitar repeticées do segundo termo.
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0 que, segundo Marconi e Lakatos (1990) € a metodologia em que o pesquisador
interage com o contexto a ser pesquisado com objetivo de compreender e
relacionar as variaveis coletadas durante a pesquisa, além disso, sua analise de
dados pode se dar por videos, estudo de textos entre outros, neste caso,
analisamos um relatério solicitado aos alunos.

A realizacdo deste relato de experiéncia ocorreu em quatro etapas: o
estudo sobre as vertentes em Modelagem Matematica, a elaboragéo da atividade
de Modelagem, o desenvolvimento da atividade e a analise dos dados. O
desenvolvimento dessa atividade aconteceu com os alunos do 3° ano do Ensino
Médio de uma escola estadual do municipio de Ponta Pora/MS, tendo um total de
trinta e seis alunos presentes mais o professor regente da turma.

A sua execucdo aconteceu em duas aulas na qual na primeira foi a
apresentacdo da situagdo-problema e a segunda destinada aos caélculos
necessarios para responder a situacado-problema. Além disso, solicitamos um
relatério sobre a atividade para analisarmos os resultados a fim de responder a

nossa problematica.

2. Referencial Teodrico

Na literatura de Educagdo Matematica a Modelagem Matematica possui
abordagens diferenciadas na sala de aula, podemos citar como exemplo
Bassanezi (2011) e Barbosa (2001). Segundo Bassanezi (2011), a Modelagem é
a transformacdo de problemas reais em problemas matematicos, no intuito de
construir/chegar em “um construto matematico abstrato, simplificado que
representa uma parte da realidade com um objetivo particular” (BASSANEZI,
2011, p.20) que responde a situagao-problema proposta, que o autor denomina
como modelo matematico.

A concepgéao de Barbosa sobre a Modelagem é compreendida como sendo
um "ambiente de aprendizagem no qual os alunos sédo convidados a indagar e/ou
investigar, por meio da matematica, situacées oriundas de outras areas da
realidade” (BARBOSA, 2001 p. 6). Para esse autor, os alunos podem encontrar
um modelo matematico que responda a situagao-problema desde que se enfatize

o debate sobre o tema proposto.
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Em outro momento, Barbosa afirma que os professores desenvolvem
problemas com a matematica aplicada a fim de proporcionar uma familiarizagcao
entre o problema proposto e os conteudos matematicos, além de reforcar a
importancia disso acontecer para levar o aluno a se envolver e refletir sobre os
fatos que acontecem ou que aconteceram na sociedade (BARBOSA, 2002).
Tendo em vista estas diferencas de abordagens, utilizaremos neste trabalho a
concepgao de Barbosa (2001) sobre a Modelagem Matematica por ser a

abordagem que mais se aproxima ao que debatemos.
3. Desenvolvimento

Na primeira aula iniciamos um debate com os alunos sobre onde podemos
utilizar o calculo de volume na realidade e demos como exemplo o caso real de
um balde d’agua que tinha na sua etiqueta o anuncio da sua capacidade liquida
que era de 10/, mas verificando que sua capacidade real era apenas de 8l.
Durante a discussdo, um dos alunos exemplificou as caixas d’aguas em que
podemos verificar se, de fato, o volume informado na caixa condiz com a sua
capacidade real.

Antes de apresentarmos a situagao-problema, solicitamos aos alunos que
se dividissem em grupos de, no maximo, 4 alunos o que totalizou na quantidade
de 10 grupos. Ao apresentarmos a situagao-problema aos alunos, que era: “qual o
volume da caixa d’agua da escola?’ (a figura 1 apresenta uma ilustragdo dessa
caixa d’agua), alguns ja questionaram como fariam para descobrirem a altura da
caixa’, entdo salientamos que essa parte seria com eles e poderia ser executada
por meio de pesquisas que fariam. O professor interveio e falou aos alunos que
nao precisavam subir na caixa d’agua para medir a sua altura porque existem

outros métodos, inclusive matematicos, para se obter esse resultado.

2 0 termo caixa esta sendo utilizado com o mesmo significado do termo caixa d’agua e o seu uso
¢ justificado para evitar repetigdes do segundo termo.
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Figura 1. llustragédo da caixa d’agua da escola em que foi realizado o projeto.

Fonte: Elaborado pelos autores.

O professor sugeriu que os alunos considerassem a caixa d’agua como um
prisma retangular (conforme representamos na figura 2) para calcularem o volume
da mesma, entretanto, afirmamos que seria interessante trabalhar da forma que
ela é — neste caso, seria apenas a parte amarela representada na figura 1 —.
Entéo o professor refletiu e nos questionou como eles, os alunos, fariam para tirar

as medidas e reafirmamos que eles deveriam pesquisar em como realizar este
feito.

Figura 2. llustragdo da proposta do professor sobre a situagdo-problema.

Fonte: Elaborado pelos autores.

Consequentemente, mesmo fazendo frio naquele dia, o professor convidou
os alunos a se dirigirem para fora da sala para que eles pudessem raciocinar
como poderiam tirar as medidas da caixa d’agua. Ao sairem, os alunos ficaram ao

redor da construgdo da caixa questionando o professor enquanto o0 mesmo
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pensava em como o0s ajudaria além de responder os questionamentos deles
sobre a problematica.

O professor afirmou que o resultado do valor da altura da caixa d’agua
poderia ser realizado com semelhancgas de tridngulo, porém nao tinha a luz solar
para que a caixa projetasse uma sombra e, caso ela projetasse, a inclinagado
poderia “cair’ no teto dos blocos de salas da escola. Algum tempo depois, os
alunos comecgaram a reclamar do frio para o professor e ele solicitou que todos
retornassem para a sala, porém enquanto alguns ja corriam para a classe um
deles veio até nds para questionar se a ideia dele poderia ser realizada.

A ideia do aluno era medir a altura dos blocos utilizados para a construgao
da caixa d’agua e multiplicar esse resultado pela quantidade de blocos existentes
na construcdo. Afirmamos que, se esse foi 0 seu raciocinio para obter a altura da
caixa d’agua, entdo poderia ser realizado e o orientamos a validar a sua ideia.

Ao voltarmos para a sala, solicitamos aos alunos um relatério sobre tudo o
que fizerem sobre a atividade desde os métodos que poderiam ser utilizados para
a obtengédo da altura da caixa d’agua até os calculos realizados. O professor
advertiu que eles deveriam fazer esse trabalho porque avaliaria o relatério e que,
para a realizagdo da atividade, seria cedida mais uma aula para a realizagao dos
calculos, isto €, eles ja deveriam ter obtido a altura da caixa d’agua.

Nao pudemos participar da segunda aula, que era destinada a realizagao
dos calculos matematicos para que os alunos encontrassem o volume da caixa
d’agua, contudo, analisamos os relatorios entregues ao professor. Dos dez
grupos, nove entregaram o relatério e desses apenas quatro fizeram como
solicitado e descrevem o raciocinio que tiveram para descobrirem a altura da
caixa d’agua.

Para ndo nos alongarmos nos debates sobre os trabalhos desenvolvidos,
analisaremos apenas os quatros relatérios entregues que estdo de acordo com a
nossa solicitacdo aos alunos. Além disso, os denominaremos de grupo 1, grupo 2,
grupo 3 e grupo 4.

O grupo 1 encontrou a largura e o comprimento utilizando a fita métrica. Ja
para encontrar a altura eles mediram os blocos de concreto e multiplicaram pela
quantidade. Os alunos analisaram que o primeiro bloco tinha tamanho diferente

dos demais, pois enquanto este tinha 1,4m de altura os restantes tinham apenas
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1,1m e deduziram que a altura da caixa d’agua tem a mesma altura que as
laterais encontradas. Entretanto, os alunos do grupo 1 ndo detalharam com
precisdo 0s seus raciocinios para encontrarem o valor real da caixa d’agua,
apenas colocaram as operacbes realizadas e o seu resultado como podemos

observar na figura 3.

Figura 3. Resolugéo realizada pelo grupo 1.
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Fonte: Acervo pessoal.

O grupo 4 também comparou o tamanho dos blocos de concreto, porém
nao especificou quais blocos comparou ao descrever: “Comparamos a medida de
cima da largura com a de baixo e obtivemos a medida aproximada” [sic.]. ISsO nos
faz interpretar que os alunos poderiam ter utilizado a média do tamanho entre
esses dois blocos, o de cima e o de baixo, e multiplicar pela quantidade [blocos]
que a caixa possui. As outras medidas, segundo o relatério, foram retiradas
medindo o solo ja que ndo poderiam subir na caixa d’agua.

Notamos certa similaridade entre o raciocinio dos alunos do grupo 1 e
grupo 4. A diferenga esta no detalhamento dos procedimentos de ambos, pois os

dois encontraram, possivelmente, valores diferentes entre os blocos, porém um
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escreveu as medidas encontradas e quais eram blocos com valores diferentes
enquanto o outro nao.

Outro grupo que teve o mesmo raciocinio que o grupo 1 e o grupo 4, foi o
grupo 2, entretanto, ndo salientou a diferengca de tamanho encontrada entre o
primeiro bloco de concreto e os demais e, para obtencdo dos tamanhos,
utilizaram uma fita métrica. Ja o grupo 3 relatou que utilizou a trena para medir
base e a altura da caixa d’agua, mas também nao especificou como foi o
procedimento para a obtencdo desses valores além de n&o informar o raciocinio
de como obtiveram o valor da altura.

Analisando os valores da altura da caixa d’agua encontrados pelo grupo 1,
grupo 2, grupo 3 e grupo 4 temos, respectivamente, os tamanhos 3,8m, 3,5m,
4,33m e 3,15m. E, se considerarmos a medida dos blocos de concreto
encontradas pelo grupo 1, temos uma variagdo de altura relativamente alta
(1,17m), mais que um bloco de concreto, entre o resultado obtido pelo grupo 1 e
grupo 3 que tiveram a mesma ideia.

Entretanto, ndo nos convém analisarmos se os valores da altura, assim
como o volume, da caixa d’agua obtidos pelos alunos condizem com a preciséo
dos valores na realidade®, mas sim o processo de obtengdo dos mesmos.
Conforme relatamos anteriormente apenas quatro dos dez grupos de alunos
descreveram como fariam para a obteng¢ado da altura da caixa d'agua.

Dentre esses quatro grupos apenas o grupo 1 detalhou com certa precisao
o raciocinio que eles tiveram, encontrando até uma diferenca entre as alturas dos
blocos de concreto, ja os demais ndo encontraram essa diferengca mesmo tendo o
raciocinio (encontrar a altura dos blocos de concreto, contar a quantidade dos
blocos e multiplicar ambas para encontrar a altura da caixa d'agua). E, mesmo
com o raciocinio semelhante, os resultados encontrados pelos grupos foram
diferentes. O que podemos concluir que os grupos utilizaram diferentes meios
para a coleta das medidas dos blocos de concreto, propiciando entdo a

criatividade dos alunos na obtencao dos dados.

% Contudo os volumes encontrados pelos alunos do grupo 1, grupo 2, grupo 3 e grupo 4 séao
respectivamente 17,48m? (2,3m X 2,0m X 3,8m), 15,4m?* (2,20m X 2,0m X 3,5m), 20,61m? (2,38m
X 2,0m X 4,33m) e 15,43m?* (2,45m X 2,0m X 3,15m). Notamos que o comprimento da base da
caixa d’agua foi o mesmo para todos os grupos (2m), entretanto, assim como a altura, a largura foi
diferente para todos e, mesmo assim, tivemos volumes préximos como o caso do grupo 2 e 4.
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Além disso, durante a apresentacdo da problematica os alunos
participaram da aula exemplificando onde realizariam o conteudo de volume e
questionaram os métodos que seriam usados para obtencdo dos dados. Neste
caso, como tirariam a medida da altura da caixa d’agua sem subir nela. Sendo
assim, podemos afirmar que a Modelagem Matematica pode auxiliar na promogéao
da confiangca e na atividade do aluno no seu processo de aprendizagem,
conforme aponta Rosa e é ressaltado nos PCNEM.

Outra parte que corrobora na promogao da atividade do aluno no seu
processo de aprendizagem com a utilizagdo Modelagem é encontrada no relato
das perguntas e sugestdes para medir a altura da caixa d’agua durante a
observacédo. Notamos nessa parte, que a Modelagem Matematica pode contribuir
com a criatividade para usar os conhecimentos matematicos e autonomia, além

da confianca, na utilizagao delas para a solucéo da situacédo-problema.

4. Consideragoes Finais

Os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino médio afirmam que os
conteudos desta etapa devem auxiliar os alunos a terem autoconfianca,
desenvolver estratégia, planejar etapas para desenvolverem sua capacidade de
pesquisa para ampliar sua autonomia no seu processo de aprendizagem e
consideramos que a Modelagem Matematica pode propiciar essas habilidades
citadas anteriormente, conforme aponta Rosa.

Além disso, dada essa hipétese, queriamos analisar quais procedimentos
os alunos realizariam para responder a situacdo-problema proposta, a fim de
promover uma maior participacdo dos alunos durante as aulas proporcionando a
autonomia, a criatividade e a autoconfianga no seu processo de aprendizagem.

Notamos que os conteudos matematicos utilizados para a resolucdo da
problematica foram relatados de maneira sucinta j4 que n&o foram detalhados
com a preciséo solicitada o que dificultou a nossa analise dos dados. Entretanto,
com o que foi descrito, podemos supor que utilizaram a multiplicagao, a subtracéo
e, em alguns casos, a média das medidas das alturas dos blocos de concreto da

caixa d’agua, além de usarem o calculo do volume do prisma retangular.
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Durante o desenvolvimento da atividade de Modelagem Matematica
notamos uma maior participacdo dos alunos nas aulas, questionando-os e nos
questionando, estimulando-os a se tornarem autbnomos, criativos e
autoconfiantes tornando-os mais ativos no seu processo de aprendizagem.

Tendo em vista a falta de detalhamento nos relatos dos alunos e a época
que foi desenvolvida a atividade de Modelagem Matematica (estava com o clima
frio, com nevoeiro e nublado), ha a necessidade de fazermos a experiéncia
novamente para verificarmos com melhor precisdo os conteudos matematicos

utilizados pelos alunos.
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Resumo

Este artigo tem como objetivo analisar as praticas de um professor no
desenvolvimento de uma sequéncia de atividades. As atividades propostas tém o
intuito que os alunos observem as regularidades dos modelos matematicos quando
variam os coeficientes da fungdo polinomial do primeiro grau e a analise de dois
planos de saude com o uso do software GeoGebra. A coleta de dados foi realizada
por meio de gravagdes de audio durante a sessédo de implementagédo das atividades
em uma instituicdo de ensino federal, com alunos do primeiro ano do ensino médio.
A sequéncia de atividades foi elaborada em uma proposta construtivista a partir dos
estudos de Fernando Becker. Estudos que também nortearam a analise de dados.
Consideramos que o professor P esta em um processo de transicao em relagao as
suas abordagens metodoldgicas, e que com sua dedicagédo estara cada vez mais
préximo de atuar numa abordagem construtivista.

Palavras-chave: Professor; Sequéncia de atividades; Software GeoGebra.

1 Introducgao

A educacao é uma condicdo necessaria para que um pais possa se desenvolver
economicamente e socialmente. Olhando ao redor percebemos que muitas pessoas

possuem dificuldade no aprendizado escolar, por outro lado percebemos também
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que essas mesmas pessoas podem em outras circunstancias, se mostrar
extremamente habeis ao se utilizar de tecnologias quando a mesma se refere ao
que ha de mais novo em termos de celulares, notbooks, tablets, ipods, entre outros.

Entretanto, ndo é necessario apenas que se tenha acesso a informacao, é
fundamental que o aluno demonstre interesse em fazer uso dessas tecnologias em
prol da sua propria educacao e que, quando percebido esse interesse por parte dos
educadores possa ser direcionado para a construcdo do proprio aprendizado desse
aluno.

Nessa perspectiva, € de fundamental importancia a postura do professor que
deve apresentar uma clareza em relagédo a como ele concebe que o sujeito aprende
e buscar isso dentro dessa pratica, alcangar os objetivos tragados por ele. Para
dialogarmos acerca de epistemologia, tomamos como referencial tedrico, as teorias
de aprendizagem, a saber, empirista, apriorista e construtivista, discutidas por
Becker (2001).

Temos como objetivo nesse trabalho analisar as praticas de um professor, no
desenvolvimento de uma sequéncia de atividades proposta em uma abordagem
construtivista. Pensando em localizar o leitor acerca do desenvolvimento desse
artigo, abordamos alguns topicos que julgamos necessario para que haja um
acompanhamento coerente das ideias aqui tratadas.

O primeiro topico apresenta um breve panorama que trata da histéria da
tecnologia educacional, e mostra algumas mudangas decorrentes da entrada do
computador nos processos educativos. O tdépico seguinte traz o caminho
metodoldgico tragado, bem como os percal¢gos com os quais nos deparamos durante
a atividade desenvolvida na experimentacdo. Para finalizar, trazemos as analises

dos dados obtidos, bem como as consideragdes que achamos pertinentes.

2 Nuances da histéria da tecnologia educacional

De acordo com Valente (1993), os nossos entendimentos sobre ensino e
aprendizagem tém sofrido bruscas mudangas com a entrada do computador nos
processos educativos. Numa analise superficial, podemos dizer que € possivel
ensinar utilizando-se computadores. Os processos de ensino e de aprendizagem
podem agregar varias acgdes favoraveis com a diversidade de softwares

direcionados para a educagao e com a multiplicidade de possiveis utilizacbes desta
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tecnologia. Por outra perspectiva, as modernas metodologias de ensino utilizam os
referidos softwares, meramente, como uma versido computadorizada da tradicional
sala de aula.

O ingresso de toda tecnologia no convivio social, historicamente, mostra-nos
que as mudangas ocorrem gradativamente, ou seja, a priori, 0S processos
mecanicos sado substituidos por processos eletrbnicos e as metodologias
permanecem as mesmas. Com a chegada da informatica nas escolas a historia se
repete.

Podemos dizer que, atualmente, € incalculavel o quantitativo de programas
voltados para os processos de ensino e aprendizagem. O interessante € que o
computador esta passando a ser visto como um instrumento de aprimoramento das
técnicas metodologicas de praticas educativas. Estamos nos ambientando a uma
atmosfera de fluxos dinamicos e, geralmente, invisiveis de informagdes. Perante
necessarias e possiveis revolu¢des na area educacional surge uma pergunta crucial:

qual a funcéo do novo professor?

A verdadeira fungcdo do aparato educacional ndo deve ser a de ensinar mas
sim a de criar condigbes de aprendizagem. Isto significa que o professor
deve deixar de ser o repassador do conhecimento — o computador pode
fazer isto e o faz muito mais eficientemente do que o professor — e passar
a ser o criador de ambientes de aprendizagem e o facilitador do processo
de desenvolvimento intelectual do aluno (VALENTE, 1993).

Sao diversas as perspectivas de utilizacdo do computador em sala de aula e
elas devem ser desenvolvidas paralelamente, uma n&o deve excluir as outras. A
tradicional pedagogia informativa engessada, geralmente, numa Unica
representacdo de linguagem pode gerar evasdo escolar. Os estudantes que
conseguem se adaptar, sdo considerados vencedores neste sistema educacional.

Nesse cenario temos entdo como foco, a postura epistemoldgica a qual o

professor acredita.

3 Procedimentos metodoloégicos

Nesse trabalho analisamos a atuacéo de um professor no desenvolvimento de
uma sequéncia de atividades realizada em novembro 2013, o qual € um dos autores
desse artigo. Os dados analisados sdo considerados qualitativos. No que diz

respeito aos dados qualitativos segundo Bogdan e Biklen (1994, p.16):
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Utilizamos a expressao investigagdo qualitativa como um termo genérico
que agrupa diversas estratégias de investigagdo que partilham
determinadas caracteristicas. Os dados recolhidos sdo designados por
qualitativos, o que significa ricos em pormenores descritos relativamente a
pessoas, locais e conversas, e de complexo tratamento estatistico [...]
Privilegiam, essencialmente, a compreensao dos comportamentos a partir
da perspectiva dos sujeitos da investigacao [...] Recolhem normalmente os
dados em fungdo de um contacto aprofundado com os individuos, nos seus
contextos ecoldgicos naturais.

Com o objetivo analisar as praticas de um professor no desenvolvimento de
uma sequéncia de atividades atuando em uma abordagem construtivista. As
atividades propostas tém o intuito que os alunos observem as regularidades dos
modelos matematicos quando variam os coeficientes da fun¢do polinomial do
primeiro grau.

As atividades propostas foram contextualizadas com um tema que poderia
estar presente no cotidiano das familias dos alunos, optamos por planos de saude.
Nossa intengdo com as atividades foi a de que os alunos conseguissem analisar as
vantagens e desvantagens de dois planos de saude denominados A e B, no entanto
para o aluno encontrar a solugdo € necessario mobilizar conhecimentos de funcao
polinomial do primeiro grau, as fungdes foram trabalhadas no software GeoGebra.

A sequéncia foi elaborada em uma perspectiva construtivista com base nos
estudos de Becker (2001), propomos atividades com intuito que os alunos
participassem da construgao do seu préprio conhecimento.

A sessdo foi desenvolvida em uma turma de ensino basico, técnico e
tecnolégico, de uma instituigdo federal, sendo realizada em uma hora e meia, num
dos laboratérios da referida instituicdo. Participaram da atividade, 18 alunos do
primeiro ano do ensino médio, sendo desenvolvida no contra turno, fora do horario
de aula.

O professor P que trabalhou com as atividades com os alunos € formado em
Licenciatura Plena em Fisica tém 12 anos de experiéncia de docéncia. A autorizacao
da pesquisa foi concedida pelo diretor da instituicdo, ndo houve problemas quanto a
esse assunto uma vez que o Professor P faz parte do corpo docente da instituicao
onde foi realizada a pesquisa. Os dados analisados foram coletados por meio de

gravagao de audio e os registros dos alunos.
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A analise dos dados focou em discutir a partir dos estudos de Becker (2001),
a postura que o professor P assumiu no momento de sua atuagao. As dificuldades
em atuar assumindo uma postura construtivista. Os equivocos tanto na atuacédo do

professor P como na elaboragao da sequéncia de atividades.

4 Analise dos dados

Analisando a proposta de atividade elaborada pelo Professor P, percebemos
um dimensionamento equivocado da extensao da mesma em relacao ao intervalo de
tempo disponivel para o desenvolvimento da sequéncia de atividades. Este fato
induziu P, por conta da administracdo do tempo, a cometer deslizes que o levaram a
posturas de abordagens empiristas.

Segundo o audio da atividade desenvolvida, e perceptivel que a atividade do
item “a@” foi realizada com autonomia pela maioria dos alunos. No entanto, para um
pequeno grupo de alunos a escrita da fungdo solicitada na questdo, nao foi tarefa
facil. Nesse sentido, o Professor P escreveu no quadro varios exemplos de outras

funcdes do primeiro grau. Segue abaixo um recorte do didlogo entre P e o0 aluno B:

P: Eu s6 quero saber o seguinte... Como que a matematica mostra a cara de uma
fungéo... Como que eu escrevo uma funggdo? Por exemplo: funcdo do 1° grau. F(x)=
... éoque?

Aluno B: ax+b.

P: F(x) = ax+b. Agora, vocé ndo tem que obrigatoriamente usar essas letras... O
plano A por exemplo... Quanto que é o valor fixo do plano A?

Alunos: 740.

P: Valor fixo igual a 140. E quanto é cada consulta.
Alunos: 20 reais.

P: Plano B, valor fixo é quanto gente?

Alunos: 7110.

P: 110.Quanto cada consulta?

Alunos: 25
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P: 25 cada consulta. Bom, o item a vocé tem que escrever uma funcéo...

Percebemos neste recorte que a pratica desse professor em sala de aula

apresenta indicios da epistemologia construtivista como traz (BECKER, 2001, p.23):

[...] o professor dirige um determinado numero de perguntas, explorando,
sistematicamente, diferentes aspectos problematicos a que o material da
lugar. Pode solicitar, em seguida, que os alunos representem -—
desenhando, pintando, escrevendo [...]

Entretanto em outros momentos o0 mesmo faz algumas consideragdes as
quais poderiam ter sido colocadas em discussao frente a turma. Um exemplo de tais
consideragdes diz respeito da seguinte afirmagéo sobre a escrita da fung¢ao: “agora,
vocé nao tem que obrigatoriamente usar essas letras...”, o recorte a seguir aponta a
falta de clareza que alguns alunos apresentaram acerca da questdo da escolha da

letra na escrita da fungéo.

Vi - L | \\§
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Figura 1 — Registro do aluno B

P: Que que é essa letra aqui?

B: A letra t professor.

P: O que ela significa?

B: O tempo...

P: O prego que se paga, para o plano de saude, depende do tempo?
B: Acho que eu errei né? ...... néo depende do tempo.

Segundo o relato de P, apds este didlogo ele se afastou do Aluno B para que o
mesmo refletisse um pouco. Minutos depois P volta e afirma que a letra pode ser qualquer
uma, desde que ele saiba o significado dela no contexto do problema.

No item “b” o Professor P pediu para que os estudantes plotassem o grafico do plano
A no GeoGebra e esbogassem no papel o resultado que viram na tela. Indagamos P sobre o

objetivo deste item e o mesmo respondeu que queria ver no papel, a indicagdo de alguns
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pontos que os estudantes julgassem importantes. Segue abaixo um dialogo entre P e o

aluno H:

Plano A: R$ 20,00 por consulta e cobra

AY um valor fixo mensal de R$ 140,00.

9]
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Figura 2 — Atividade e registro do aluno H

H: Professor, eu digitei o grafico e ele ndo apareceu...
P: O que vocé acha que esta acontecendo?
H: Sera que pode ser o zoom?

P: E mexendo no zoom vocé podera encontra-lo... mas pense noutra maneira, de tal forma
que vocé digite a fungdo e o grafico aparega.

H: Assim s6 se mexer na escala...

O dialogo completo de P com um grupo, aponta indicios empirista quando o mesmo
chama a atengao para os detalhes das escalas do grafico. Segue abaixo um recorte desse

didlogo entre P e G:

P: Gente, preste atengdo, conversando com H, a gente concluiu que para que o grafico
apareca sem usar o zoom teremos que alterar as escalas dos eixos. O que que nés temos
no eixo “x"?

G: A quantidade de consultas.
P: Temos que alterar a escala do eixo “x”?
G: Ela ja esta certa... ela vai de uma em uma.

P: E o eixo “y” vai de um em um?

G: Ele vai de 20 em 20. “Mais” ele comega do 140. A gente vai ter que mexer na escala.
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7]

P: Isso mesmo, pessoal, pequem o mouse e cliquem com o botéo direito sobre o eixo “y” e
alterem a escala que esta de 1:1 para 1:50....

G: Legal professor, agora o meu grafico apareceu.

Nesse recorte, P inicia o dialogo com o grupo trazendo perguntas que aparentam ser
o inicio de uma discussao acerca da questao da escala relativa ao eixo Y, entretanto em um
determinado momento, P encerra os questionamentos afirmando que os alunos devem
mudar a escala de 1:1 para 1:50, sem ao menos ouvir as ideias que o grupo poderia ter em
relacdo a tal decisdo, assim como afirma (BECKER, 2001, p. 16): “O professor decide o que
fazer, e o0 aluno executa”.

Outro detalhe deste item é o fato do Professor P ter aceitado a produgéo acima, isso
deixa claro para nés que ele n&do se preocupou em analisar o conjunto Dominio desta
contextualizagdo. Na verdade, o eixo “x” deve conter apenas os numeros Naturais e o
grafico, a partir do 140, deveria ser constituido por uma sequéncia descontinua de pontos.
Outro equivoco que vem a tona é a proposta de estudos de regularidades coerentes com
fungdes de variaveis continuas' inseridas numa atividade contextualizada com fungdes de
variaveis discretas?.

A analise dos conjuntos do Dominio e do Contradominio ndo foi o foco da atividade
proposta, entretanto, o conjunto Dominio dos dois planos de saude € o conjunto dos
Naturais, ou seja, estamos diante de variaveis discretas. Os itens que direcionaram os
estudantes para as reflexdes sobre as regularidades quando se variava os coeficientes, sdo
mais coerentes com fungdes de variaveis continuas. Sendo assim, consideramos que o item
em que se pede as regularidades das fungdes, deve ter seu conjunto Dominio definido nos
Reais e o item onde se pede a analise das vantagens e desvantagens dos planos de saude,
as fung¢des devem ter seu conjunto Dominio definido nos Naturais.

O recorte abaixo traz, respectivamente, as propostas dos planos de saude e uma
resolugédo do ultimo item. Ja destacamos que as relagbes entre as grandezas prego total e
numeros de consultas, graficamente, deveriam ser representadas por conjuntos de pontos
alinhados descontinuamente. Apesar deste descuido conceitual por parte de P, as
produgdes escritas dos estudantes evidenciam que a maioria dos alunos conseguiu analisar

corretamente as vantagens e desvantagens dos planos de saude.

' Caracteristicas mensuraveis que podem assumir apenas um numero finito ou infinito contavel de

valores e, assim, somente fazem sentido valores inteiros. Mais informagdes disponiveis em:
<http://www.leg.ufpr.br/~silvia/CE055/node8.htm|>. Acesso em: 13 dez. 2013.

2 Caracteristicas mensuraveis que assumem valores em uma escala continua (na reta real), para as
quais valores fracionais fazem sentido. Mais informagdes disponiveis em:
<http://www.leg.ufpr.br/~silvia/CE055/node8.html>. Acesso em: 13 dez. 2013.
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Plano A: R$ 20,00 por consulta e cobra um valor fixo mensal de R$ 140,00.

Plano B: R$ 25,00 por consulta e cobra um valor fixo mensal de R$ 110,00.

I} Numa mesma tela limpa, crie os dois graficos dos

respectivos planos conforme enunciados. Escreva abaixo

suas conclustes em relagdo as vantagens e desvantagens

dos mesmos.
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Figura 3 — Atividade

O fato do Professor P também fazer parte deste grupo de autores, constituintes
pesquisadores, contribuird para a conscientizacdo do mesmo para a necessidade de

aprimoramento no processo de elaboragao de futuras sequéncias de atividades.

5 Consideragoes finais

Nosso grupo converge para uma primeira alteragéo prioritaria na reconstru¢cao desta
sequéncia de atividades. Devemos dividi-la em duas atividades de uma hora em meia cada
uma. Uma primeira atividade para analise das regularidades perante alteragbes dos
coeficientes, isso definindo com clareza as relagdes entre as variaveis de Reais em Reais. E
uma segunda para o estudo das vantagens e desvantagens dos citados planos de saude,
neste caso pode fazer parte, de um dos itens, o questionamento sobre as definicbes dos
conjuntos Dominio e Contradominio. Da mesma forma, podemos propor as duas atividades
com o uso do GeoGebra. Acreditamos que seja um bom inicio de se administrar melhor o
tempo, consequentemente, desenvolver com mais calma a abordagem construtivista. E,
sobretudo, evitar os equivocos conceituais externados.

Percebemos que o referido Professor P esta passando por uma fase de transi¢ao de

abordagens metodoldgicas de ensino e de aprendizagem. Em momentos se comporta como
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um construtivista e em outro como um empirista. Acreditamos que se o mesmo continuar
estudando os tedricos da linha construtivista e, concomitante a isso, for elaborando e
colocando em pratica novas sequéncias de atividades, obviamente, como consequéncia
natural desse trabalho vem o amadurecimento de uma epistemologia construtivista de fato.
Frente ao delineado, concordamos com Becker (2001), quando o mesmo afirma que:
“O professor construira, a cada dia, a sua docéncia, dinamizando seu processo de aprender.
Os alunos construirdo, a cada dia, a sua ‘discéncia’, ensinando, aos colegas e ao professor,
novas coisas, nogoes, objetos culturais (p. 27)". Nesse sentido, concluimos que, se esse
docente acredita que o conhecimento do individuo pode ser construido por meio da
mediacdo do professor entre o aluno e o saber, € necessario que o mesmo continue
estudando e pesquisando visando aperfeigcoar as suas abordagens metodolégicas de modo

que proporcione todas as oportunidades para que isso ocorra.
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Resumo

Este artigo apresenta uma discussédo em torno da formagdo de duas
pesquisadoras que desenvolvem pesquisas de mestrado e se deparam com
certos questionamentos tedricos acerca da producdo de narrativas como fontes
para pesquisa em Educacao Matematica. A insercdo no processo de formacéao
para a/pela pesquisa trouxe questionamentos sobre crencas, perspectivas e o
modo como se relativiza e naturaliza certos discursos sem problematiza-los. Esse
exercicio de problematizagdo tem nos levado a desconstruir certos conceitos e
entendimentos, exigindo uma busca por discussées em outros ambientes. Para
desenvolver nossos trabalhos buscamos nos apoiar nos principios da Cartografia,
que se mostra uma metodologia de pesquisa que da abertura para transitarmos
por diferentes areas do conhecimento, nos apropriando de questdes referentes
principalmente a literatura e filosofia. Nesse sentido, buscamos trazer algumas
percepcoes iniciais de novos modos de se pensar a narrativa e sua potencialidade
ao ser mobilizada no processo investigativo.

Palavras-chave: Pesquisa; Narrativa; Relato de Experiéncia.

1. Introducgao
A producdo de narrativas como fontes historicas ndo é uma novidade nas

pesquisas em Educacdo Matematica, sendo uma pratica comum aos grupos

! Mestranda do Programa de Pés-Graduagao em Educagao Matematica da Universidade Federal
de Mato Grosso do Sul (UFMS) e bolsista CAPES.
2 Mestranda do Programa de Pés-Graduagao em Educacao Matematica da Universidade Federal
de Mato Grosso do Sul (UFMS) e bolsista CAPES.
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HEMEP® e GHOEM? aos quais se vinculam os trabalhos que vem sendo
desenvolvidos pelas autoras em nivel de mestrado.

Orientados por uma perspectiva historiografica (BLOCH, 2001,
ALBUQUERQUE JUNIOR, 2007), baseada na Historia Nova, alguns estudos dos
grupos citados anteriormente incluem a construgdo de narrativas como fontes
produzidas intencionalmente por meio de textualizacbes de situacdes de
entrevistas realizadas junto a metodologia Histéria Oral’. Ao se apropriar da
Histéria Oral, como metodologia de pesquisa, esses autores acreditam, como
Souza (2014), que

esta, vista como articulacido coerente entre procedimentos de
pesquisa e fundamentagdo tedrica, transita, ainda que nao se
restrinja a isso, pela historiografia com o intuito de repensar,
continuamente, o processo de criagcdo de fontes por meio da
gravagado de entrevistas, da estruturagcdo de narrativas. E este um
cuidado que marca as pesquisas nesses grupos, ainda que nao se
tratem de pesquisas inscritas na Histéria da Educacao
Matematica. (p. 262).

Comegamos a discutir narrativa em meados de 2012, ano do nosso
ingresso na graduagdo, quando passamos a participar do grupo HEMEP com
trabalhos vinculados a Iniciagao Cientifica. Nesse momento, discutiamos narrativa
na perspectiva de Bolivar (2012) e alguns pesquisadores que tratavam do assunto
ao discutir Histéria Oral.

Atualmente, no primeiro ano do mestrado e considerando os movimentos e
os caminhos pelos quais um pesquisador iniciante pode se colocar, bem como as
angustias advindas desse processo, nos propomos a pensar e problematizar a
ideia que tinhamos de narrativa, até mesmo para além do ambito da pesquisa em
Educacao Matematica.

Quando nos propomos a pensar e produzir trabalhos que envolvem
entrevistas com criangcas de 4 e 5 anos e pessoas nao escolarizadas, nos

deparamos com uma angustia quanto ao modo de se produzir narrativas nesses

8 Grupo Histéria da Educagdo Matematica em Pesquisa. Cadastrado no Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq) e certificado pela Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul (UFMS).
4 Grupo de Histéria Oral e Educagdo Matematica. Cadastrado no Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq) e certificado pela Universidade Estadual
Paulista Julio de Mesquita Filho.
® Para maiores informagdes, indicamos Meihy (2002), Silva e Souza (2007) e Souza (2006).

296



Xl Encontro Sul-Mato-Grossense de Educacédo Matematica
Ponta Porad — Mato Grosso do Sul, 26 a 28 de outubro de 2017

diferentes contextos ainda ndo explorados, inclusive pelo grupo de pesquisa em
que estamos inseridas, uma vez que a narrativa € produzida em sua grande
maioria a partir da realizagdo de entrevistas, embora existam trabalhos que
também se utilizam de producgdes de narrativas (auto)biograficas® como fontes de
investigacao.

Existem, ainda, trabalhos que, além de produzirem narrativas a partir de
situagdes de entrevistas, se dedicam a construir o que chamamos de analise
narrativa’, onde o pesquisador se coloca no exercicio de narrar suas
compreensdes acerca do tema da investigagao.

Sendo assim, ao problematizar essa questdo e ao nos colocarmos pela
primeira vez como pesquisadoras, ainda que iniciantes, percebemos como
problematica nossa tendéncia em naturalizar o conceito e o trabalho com
narrativas em Educagao Matematica e iniciamos uma busca por interlocugcdes e
espacos distintos que nos permitam pensar e problematizar acerca da produgao e

potencialidade das narrativas no ambito da pesquisa em Educagao Matematica.
2. A producao de narrativas que temos feito

Inicialmente, pensamos em desenvolver trabalhos voltados para a Histéria
da Educacdo Matematica que envolviam a producdo de narrativas junto a
metodologia Historia Oral. Entretanto, ja nas primeiras conversas de orientagao,
cogitamos novas propostas e nos langamos em investigagdes cuja produgao de
narrativas envolvia certa instabilidade no que traziamos como percurso tedrico.

Internamente a isso e seguindo esse movimento de problematizar a ideia
que vinhamos cultivando acerca de producido de narrativas, potencializada por
esse novo contexto de pesquisa, nos colocamos, em um movimento inicial, a
pensar sobre certos aspectos a respeito das narrativas produzidas a partir de
situacoes de entrevistas.

Nos primeiros movimentos de pesquisa ou os ditos ensaios que a
cartografia nos permite fazer, realizamos uma entrevista com uma crianga de 4

anos e uma senhora que nao frequentou a escola, nos apropriando dos

® (FERREIRA, 2017)
" (REIS, 2014)
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procedimentos da Histéria Oral, que envolve o mapeamento de interlocutores, a
elaboragcdo de um roteiro de entrevista, 0 momento da entrevista (produgéo de
fontes orais), a transcri¢cao e a textualizagdo da entrevista e a carta de cesséo, em
que o depoente autoriza a utilizagado da entrevista pelo pesquisador. Entretanto,
nossos interlocutores nos fizeram repensar e desconstruir certos procedimentos,
nos distanciando da Histéria Oral e aproximando das discussdes sobre
Cartografia.

Dessa forma, adotamos, em ambos os trabalhos, a Cartografia (OLIVEIRA
& MOSSI, 2014; PASSOS, KASTRUP & ESCOSSIA, 2009) como perspectiva
metodoldgica, por esta propor um “construir ao caminhar”, dando certa liberdade
para transitarmos por diferentes metodologias e procedimentos, de acordo com a
necessidade sentida ao longo da investigagao.

Algumas inquietagdes iniciais estdo relacionadas ao que chamamos
efetivamente de narrativa. Seguindo a perspectiva da Histéria Oral, quando
fazemos uma entrevista, se produz uma narrativa, mas em que consiste a
narrativa? A entrevista por si s6 seria uma narrativa?

Quando realizamos uma entrevista, de certa forma, direcionamos as
respostas dos entrevistados, interrompemos sua fala com novas indagagdes,
entre outras tantas caracteristicas, sendo assim, o que entendemos como essa
narrativa produzida a partir da entrevista é a textualizagcdo desta, o processo no
qual o pesquisador compde juntamente com o entrevistado, pois modifica,
reorganiza e produz um texto escrito a partir da entrevista concedida.

A narrativa, como composicdo entre entrevistado e pesquisador, precisa
permitir que o primeiro se reconhecga nela, em suas palavras e no modo como foi
organizada e nds, como pesquisadoras, ndo queremos nos por a falar pelo outro
ou do outro, mas com o outro, principalmente quando se trata de narradores
infantis, em que muitas vezes, por conta de uma visao, questionavel obviamente,
de infancia como néo fala, a entrevista se colocaria como uma tentativa de dar
voz ao depoente. Essa preocupacao também esta presente quando se trabalha
com adultos ndo escolarizados, por, na ideia do marginal discutida por Schmitt
(1990), se encontrarem fora do discurso elitista que a matematica carrega

consigo, principalmente quando se trata da educacgao escolar.
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Ao pensar uma investigacao cujo tema envolve adultos ndo escolarizados,
nos propomos ao movimento de tentar analisar como pessoas nado escolarizadas
lidam com a “matematica no/do cotidiano”, no sentido de pensar o modo como
essas pessoas praticam e se relacionam com esse mundo em que se atribui
sempre caracteristicas de matematica, bem como as estratégias e taticas
desenvolvidas para ser/estar nesse mundo.

A construcao de narrativas com criancas de 4 e 5 anos que frequentam a
creche e a pré-escola, se da com intuito de, a partir delas, compreender como as
criangas praticam a escola na educacéao infantil e de que modo significam ou
ressignificam a matematica neste espaco. Na infancia, a narrativa exige um outro
olhar do pesquisador, um olhar para os gestos, para frases curtas, para palavras
e expressdes em diferentes sentidos e diregdes.

Nesse sentido, desconstruir e problematizar o que se pensa por narrativa

também é um processo de formagao em um necessario movimento de pesquisa.

3. Como pensamos Narrativa?

A ideia de narrativa em trabalhos historiograficos vinculados a metodologia
Histéria Oral, parte da perspectiva de Bolivar (2002) e Bolivar, Domingo e
Fernandez (2001), em que a narrativa possibilita compreender alguns aspectos
humanos aos serem narrados por meio de uma histéria, sendo esta um relato que
se constitui por experiéncias pessoais. Nesse sentido, as narrativas sao
mobilizadas como fontes de pesquisas cientificas produzidas intencionalmente
para construcao de determinados cenarios histéricos.

Em discussdes mais recentes, Souza (2014, p. 262) diz que “a narrativa
envolve o contar histérias, sendo uma forma propria de discurso que organiza
temporalmente e significativamente eventos”. Nesta mesma diregcéo, Cury, Souza

e Silva (2014) afirmam que

Narrar € contar uma histéria, narrar-se € contar nossa historia ou
uma histéria da qual também somos, fomos ou nos sentimos
personagens. Esse contar, é importante ressaltar, se da sempre
em diregdo a alguém. Desse modo, a narragdo prevé um
posicionamento frente ao outro. (p. 915).
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Nesse cenario, o narrador ao contar sua histéria, o faz em diregcao a
alguém, criando versdes que o constituem outro, uma vez que a narrativa é
também outra. Para Albuquerque Junior (2011),

[...] o homem que se conta ndo € o mesmo homem que vive,
mesmo quando narra a sua prépria vida. [...] Porque o sujeito da
narrativa € um sujeito em estado de vida, em carne e 0sso, € um
sujeito em que corre sangue nas veias. Ja o sujeito narrado € um
sujeito em estado de palavra, é feito de papel, € um sujeito em
que corre tinta nas veias. (p. 254).

Nesse sentido e de modo geral, ao trabalharmos com narrativas,
consideramos algumas questdes que a cercam e, de certa forma, esclarecem de
onde falamos quando olhamos para as narrativas que sao fontes da investigagao.
Além disso, € notodria sua potencialidade para as discussdes em estudos acerca
da formacdo e/ou atuacdo de professores que ensinam e/ou ensinaram
matematica, bem como para discussées no sentido de contribuir para a
construcao de cenarios que, possibilitados pelos diversos olhares que podem ser
lancados, auxiliam a compreender outros diferentes aspectos relacionados ao que
esta sendo investigado.

Tendo considerado tais coisas, e pensando na movimentagao pela qual o
grupo parece estar passando e pelas tematicas que adotamos ao nos
aventurarmos pelo contexto da pesquisa em Educacdo Matematica, sentimos a
necessidade de problematizar a ideia que temos por narrativa, motivadas por uma
inquietacdo e vontade de se movimentar nesse sentido, além da necessidade de
discutir outras possibilidades que possam nos ajudar a pensar o trabalho com

narrativas em nossas pesquisas.

4. Na busca por novos espagos, hovas maneiras de ver

Motivados pelos novos caminhos em que nos propomos a trilhar com as
tematicas de investigacao pelas quais optamos e pela necessidade que sentimos
de discutir narrativa para além do que ja estava naturalizado por nés, ou seja, a
narrativa como fonte de pesquisa produzida via Histéria Oral, nos colocamos em
outro caminho, nos propondo a pensar a narrativa a partir de outro viés, por meio

de perspectivas outras.
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No meio desse movimento, tivemos a oportunidade de cursar, como alunas
especiais, a disciplina Teorias de Narrativa, oferecida pelo Programa de Pds-
Graduagao em Estudos de Linguagens, da Universidade Federal de Mato Grosso
do Sul. Ainda estamos cursando a disciplina, que foi pensada para o semestre de
2017/2, cuja ideia é possibilitar, por meio do didlogo com obras tedrico-ficcionais,
a reflexdo e problematizacdo acerca de possiveis conceitos de narrativa,
possibilitando discussdes acerca do conceito de ficcdo, real, verdade e sobre
principais elementos que compdem a narrativa na visao literaria, como a figura do
narrador/autor.

Nesse momento, o leitor deve pensar: matematica e literatura? Motivados
justamente pelo dialogo possibilitado pelas discussdes provenientes da disciplina
€ que enxergamos a oportunidade de discutir narrativa para além da caixa na qual
vinhamos guardando a ideia que tinhamos e, ainda, nos deixar afetar por algo
que nos tira da zona de conforto com discussdes que por vezes trazem
inquietacbes e parecem nos mostrar outro lado que anteriormente ndo nos
atentavamos.

No primeiro dia de aula, nos deparamos com a questdo que, de certa
forma, nos motivou a estar ali: o que é narrativa? As respostas dos alunos
seguiram em uma mesma dire¢cdo, de que narrativa estaria relacionada ao contar
historias e, a partir disso, pensamos que a professora iniciou um processo de
desconstrucao da ideia que a turma tinha acerca do que seria uma narrativa.

Para isso, a professora projetou primeiramente uma imagem referente a
capa do livro Contos Negreiros, de Marcelino Freire, e nos pediu para que
fizéssemos o exercicio de tecer comentarios acerca da imagem, no sentido de
fazer uma leitura a respeito dela. Apds algumas consideragdes, a professora deu
continuidade a esse movimento, nos apresentando fotos, pinturas famosas e
fotografias referentes a performances artisticas para, por fim, nos questionar: tudo
isso conta uma histéria? E narrativa?

Nesse sentido, uma nova ideia de narrativa nos foi apresentada, a de
narrativa como conhecimento, na diregdo de “dar a saber’/dizer algo,
considerando, ainda, a etimologia do verbo narrar, que remeteria ao que conhece,
que sabe etc. Sendo assim, de que formas poderiamos nos remeter/contar

acontecimentos? Seriam, entdo, as formas anteriormente comentadas legitimas?
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A partir dessa primeira aula, entramos em um novo espaco de discussao,
nos permitindo pensar narrativa a partir de novas perspectivas, olhando para
novas direcdes, ou melhor, nos arriscamos a dizer que sem saber muito bem para
onde olhar. Se muitas vezes, ao ler um texto (e por texto entendemos n&o so6 a
forma escrita em que se expressa algo), o fazemos em busca de algo que nos
interessa, a nos depararmos com textos para a discussdo em sala que consistem
em contos, narrativas ficcionais, textos filosoficos e literarios, ndo temos uma
busca pré-estabelecida.

Esse movimento, de certa maneira, causa angustia, pois € fruto do contato
com uma area do conhecimento que somos minimamente familiarizadas, mas
consideramos rica a oportunidade de discutir outras maneiras de se pensar
narrativa, voltado para as discussdes literarias, e transitar nesse contexto entre os
elementos que a constituem tradicionalmente (personagem, tempo, espacgo,
enredo, narrador), bem como perspectivas nao tdo tradicionais e as que se

afastam dessa nocéo, permitindo outras insercdes de elementos e olhares.

5. O que pode uma narrativa?

Dentre as discussdes acerca de narrativa, permeiam questdes quanto ao
seu proposito no sentido de: por que narrativa?

O exercicio de produzir narrativas envolve muitas questbes que nao estao
postas. Alguns problemas, dificuldades e discussdes que permeiam a narrativa,
nao sao evidenciados em definicbes ou modos de se pensar a mesma. Dessa
forma, quando comecamos a trabalhar com situagdes de entrevistas nos
deparamos com muitas dificuldades e fracassos com a mobilizagdo de estratégias
inadequadas.

As angustias que ficam sdo quanto aos elementos que constituem a
narrativa no ambito literario, ou seja, o que pode ser chamado de narrativa?
Quando nos colocamos no movimento de pensar outras ideias de narrativa, isso
por vezes pode desestabilizar o que pensamos sobre ela, no sentido de estudar
perspectivas ditas mais tradicionais e que definem narrativa de maneira que a
producdo de narrativas a partir de situagcdes de entrevistas ndo se encaixe nessa
definigéo.
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As inquietacbes nesse sentido foram tranquilizadas com o conto
“‘Desenredo” de Guimaraes Rosa (2009), em que J6 Joaquim se mostra um
contador de histérias “amatematico”, sinalizando a possibilidade de um narrado
sem logica, desconstruindo a narrativa tradicional, abrindo méo de sua estrutura
classica. Afinal, a narrativa pode ter muitas formas, dependendo de onde se fala.
Mas como legitimar isso? Essa ideia nos remete ao classico questionamento: “E
isso é cientifico?”. Novamente, pensamos que a resposta é: “depende, o que é
ser cientifico?”.

Nesta disciplina, nos colocarmos no desafio de pensar narrativa para além
do contexto que estdvamos acostumadas e isso traz consigo muitos
questionamentos, indagacdes e questbes a serem (re)pensadas, o que € bom,
pois movimenta, nos tira da zona de conforto e nos faz pensar sobre o papel da
narrativa nas nossas investigagdes, afinal, esse interrogar-se faz parte do papel
do pesquisador.

Entendemos que é importante questionar, se interrogar sobre as coisas,
mesmo que cheguemos a conclusdo de que 0 que pensamos ainda se aproxima
disso. O que é perigoso, a nosso ver, € naturalizar questdes tdo cruciais para a
investigacao.

Como a disciplina ainda continua acontecendo, as interrogagdes ainda nao
findaram e, esperamos que ainda ecoem para além do término da disciplina,
agora munidas com mais maneiras de pensar e de poder que uma narrativa pode

carregar consigo.
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Resumo

Este trabalho busca analisar como os professores de Matematica da Escola
Estadual Jodo Brembatti Calvoso trabalham a avaliacdo continua em sala de aula, o
que é um tema de grande importancia no processo educativo. E de grande valia
recorrer ao campo da Psicologia e compreender a maneira do aluno aprender,
entendendo assim como se processa a memoria do estudante e como 0 mesmo
aprende um conteudo dado em sala de aula. Portanto, o professor, ndo deve
somente avaliar o aluno através de uma prova escrita mensal ou bimestral, mas
também através de uma avaliagdo continua, que priorize o seu desenvolvimento.
Dessa forma, dado um conteudo a ser trabalhado, o professor antes de avancgar o
nivel do mesmo deve avaliar como esta o conhecimento de cada aluno, para tomar
uma decisdo de avancgar o conteudo ou rever o0 mesmo.

Palavras-chave: Avaliacdo Continua; Memoria; Aprendizagem.

1. Introducgao

A avaliagédo continua é vista com um método de avaliagdo, onde o aluno é

avaliado por inteiro, ou seja, a avaliagdo ndo deve ocorrer somente ao final de um
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bimestre, através das provas bimestrais, € necessario que o processo de avaliacido
seja constante, sendo que os testes dos alunos continuam a existir, mas perdem sua
condigdo de importancia unica e crucial. Esta avaliagdo € aplicada a cada dia, a
cada momento em sala de aula, onde apdés o desenvolvimento de uma ou mais
atividades de aprendizagem, faz-se necessario verificar em que medida e por
quantos alunos o objetivo desejado foi efetivamente alcangado. O professor deve
estar sempre atento e promovendo atividades que possibilitam a avaliagdo do aluno
e 0 seu desenvolvimento.

Muitos professores acabam somente avaliando o aluno através de provas e
tarefas propostas, ndo avaliando assim o verdadeiro aprendizado do aluno. Isto faz
com que o aluno adquira um grande prejuizo para o seu futuro, pois nio foi avaliado
0 que realmente ele aprendeu.

Assim, para que a avaliagéo priorize o desenvolvimento do aluno e contribua
para a sua aprendizagem € relevante que o professor entenda como se da o
processo de memorizagdo do estudante, ou seja, como ele aprende um conteudo
dado em sala de aula. Para isso, € pertinente recorrer ao campo da Psicologia para
compreender estes processos, para que o professor opte pela avaliacido continua,

avaliando o verdadeiro aprendizado do aluno.

2. Referencial Teorico

A avaliagao possui uma grande importancia no processo educativo, tanto para
o aluno, como para o professor e também para os pais que acompanham a
aprendizagem dos filhos. No entanto nas escolas esse tema tem sido um tanto
contraditorio causando prejuizos ao aprendizado, ao invés de ser uma ferramenta
crucial para a conducdo do educando na construcdo do conhecimento, pois ao
professor utilizar somente a avaliagdo mensal e bimestral, acaba ndo conseguindo
mensurar o desenvolvimento da aprendizagem do aluno em cada etapa do
conteudo.

A avaliacdo é alvo de debate em todas as reunides, causando grandes
discussoes, onde cada um entende a avaliacdo continua de uma forma e, mesmo
que no Projeto Politico Pedagodgico da escola analisada esteja escrito como deve
ser, onde é fornecido um modelo de ficha de avaliagdo continua a ser seguido, cada

professor avalia conforme entende.
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Para falarmos de avaliagdo continua devemos primeiro fazer uma analise de
como o aluno aprende. Todo os dias recebemos varias informacdes, onde as
mesmas sao selecionadas para depois serem armazenadas ou eliminadas. Segundo
Lieury (2001), a memoéria pode ser classificada como de longo prazo ou de curto
prazo. Para Albuquerque (2001), a memoria de curto prazo absorve informagdes
durante um tempo limitado, onde esta informagao pode acabar sendo esquecida ou
sendo transferida para a memdéria de longo prazo. Imaginem se nos gravassemos
todas as imagens e informagdes que vemos e ouvimos em um dia, certamente isto
nao seria possivel.

A retengédo da informagdo na memoria de longo prazo € mais eficiente se o
aprendiz possui algum conhecimento sobre o assunto, assim ele tera mais facilidade
para lembrar-se da informac¢do do que aquele que ndo o tem. Para Ausubel (1980),
a aprendizagem significativa ocorre quando uma nova informagdo ancora—-se em
subsungores relevantes preexistentes na estrutura cognitiva de quem aprende, ou

seja, quando ha interagéo entre o novo e o ja estabelecido, conhecimento prévio.

35T3 P3QU3NO0 T3XTO 53RV3 4P3N45 P4R4

MO5TR4R COMO N0554 C4B3C4 CONS3GU3
F4Z3R C01545 1TMPR35510N4ANT35 !!
R3P4R3 N1550 !! NO COM3CO 35T4V4

M310 COMPL1C4DO, M45 N3ST4 L1NH4
SU4 M3NT3 V41 D3C1FRANDO O COD1GO
QU453 4UTOM4T1CA4M3NT3, S3M

PR3C1S4R P3N54R MU1TO, C3RTO?

Exercicios mentais. Fonte:http://treinandomentes.blogspot.com.br/2014_07_01_archive.htm

Um exemplo do uso desses conhecimentos prévios seria a mensagem acima.
Quem possuisse o conhecimento das formas das letras e um conhecimento mais
avancgado leria rapidamente o texto, ja os que ndo possuem o conhecimento prévio,
“subsuncores”, terdo de olhar a forma de cada letra e usar a memdria de curto
prazo, ou seja, a “memoria de trabalho”, para combinar esta imensa variedade de
formas em uma frase. Segundo Moreira e Manssini (1992, p.10), a aprendizagem
mecanica € necessaria quando o aprendiz adquire conhecimento numa area de
informacdo completamente nova até que possam servir de subsuncgores para outro

conhecimento. Esse processo se da na memoaria curta, “memoria de trabalho”, onde
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a mesma consiste em processos de decisdo que define qual informacido sera
gravada na memoaria longa e qual sera retida. Segundo Novak (1981), existem duas
formas de ampliar a capacidade de retencdo da memoria de longo prazo: a
memorizagdo (aprendizagem mecanica) e a incorporagdo (relacdo entre o
conhecimento novo e o ja existente).

Se um novo conteudo é dado em uma sala de aula em que alguns alunos nao
possuem 0S subsungores necessarios, para esses alunos, o conhecimento sera
mecanico e estara na memodria de curto prazo, logo este conteudo tera de ser
trabalhado para que passe para a memoria de longo prazo, através da
memorizagcdo. Pensando na avaliacdo continua, o conhecimento adquirido nao
podera ser avaliado nesta mesma aula pois, como afirma Rubem Alves (Avaliagao
com Rubens Alves, Santos, 2014) “ o aprendido é tudo aquilo que fica depois do
esquecimento fazer o seu trabalho".

A LDB 9394/96 no seu artigo 24 estabelece que:

V - a verificagao do rendimento escolar observara os seguintes critérios:

a) Avaliagdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos
resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais.

Se quisermos uma avaliagao continua com prevaléncia da qualidade nao
podemos mensurar um conhecimento que ainda ndo esta na memoaria de longo
prazo. Quando o aluno faz as tarefas e atividades complementares relativas a um
determinado conteudo, isto facilita a sua memorizagao, processo que fara com que o
conhecimento passe para a memoria de longo prazo e ndo se esquecga. Entretanto,
a avaliacdo escolar deve ter o objetivo de buscar caminhos para melhorar a

aprendizagem do aluno.

3. Avaliando o aluno

Uma avaliacdo que faz parte do processo ensino-aprendizagem precisa ser
compreendida como uma pratica constante e € preciso almejar uma avaliagao,
conforme diz Hadji (2001) que se aplique a normalizacdo das aprendizagens, que

conduz o aluno para que ele mesmo localize suas dificuldades e a partir deste

309



Xl Encontro Sul-Mato-Grossense de Educacédo Matematica
Ponta Porad — Mato Grosso do Sul, 26 a 28 de outubro de 2017

conhecimento procure meios para prosperar. E nesse ambito, ele afirma que o erro é
fonte de informacao e logo, ndo deve ser retido. Sendo também que o conhecimento
deste erro, conduz o professor a analisar a produ¢do do aluno, para desvelamento
da situacdo do mesmo.

Esteban (2004, p. 134) afirma que “A avaliagao faz parte do ato educativo, do
processo de aprendizagem. Avalia-se para diagnosticar avangos e entraves, para
intervir, agir, problematizando, interferindo e redefinindo os rumos e caminhos a
serem percorridos”.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’S), introduzidos em 1996 trata do
tema avaliagcdo como um subsidio ao professor com elementos para uma reflexao
sobre sua pratica pedagogica. Neste documento, é possivel perceber que a
avaliacao é vista em diversos ambitos da aprendizagem, refere-se a avaliagdo como
uma investigacao que instrumentaliza o professor para que ele possa por em pratica
seu planejamento de acordo com as caracteristicas de seus alunos. Portanto,
importa avaliar o aluno como um todo, nas diversas situagcdes que envolvem
aprendizagem: no relacionamento com os colegas, no empenho para solucionar
problemas propostos, nos trabalhos escolares, nas brincadeiras, etc. Para que isso
ocorra a avaliagdo deve ser continua, ou seja, deve ser priorizado o
desenvolvimento do aluno.

Alguns professores trabalham apenas com avaliagdo mensal e bimestral, o
que nao permite ao professor ter uma posicéo sobre tal aluno quanto ao grau de seu
aprendizado. Celso Antunes (Avaliacdo da Aprendizagem, Nittas Video, 2010), fala
que o aluno pode saber do conteudo, mas, no dia da prova, por pressao dos pais,
um acontecimento que afetou seu emocional como uma discussio entre pai € mae,
ou muita expectativa, fica nervoso e acaba por n&o conseguir colocar na prova tudo
0 que sabia, porém, como precisava de nota naquela prova fica com aquela nota
que obteve, mesmo que antes do final do bimestre consiga aprender aquele
conteudo. Por outro lado, se um pai ou responsavel abordar o professor
questionando-o qual conteudo o aluno ndo sabe para que possa ajuda-lo, ele néo
possui um diagndstico sobre aquele aluno, pois apenas corrigiu a prova, atribuiu a
nota conforme o valor de cada questao e a registrou.

Esta forma de avaliar o aluno esta sendo trabalhada por alguns professores

de Matematica na Escola Estadual Jodo Brembatti Calvoso, Estado do Mato Grosso
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do Sul. Com isso, tem se notado um grande avango na aprendizagem dos alunos,
maior atengdo nas aulas e consequentemente um melhoramento nas notas.

Embora nem todos os professores desta escola trabalham com este tipo de
avaliacdo, a escola pede que os professores utilizem esta metodologia, pois dessa
forma estardo avaliando a verdadeira aprendizagem do aluno, para n&o acontecer o
fato de o aluno muitas vezes ndo aprender o conteudo e um dia antes da prova
acaba decorando todo o conteudo e depois que fez a prova, esquece.

Analisando o caderno de anotagdes de um professor desta escola foi possivel
observar que os conteudos sdo trabalhados de forma sequencial, levando em
consideragao os conhecimentos prévios dos alunos. Por exemplo, na ficha do
terceiro bimestre do 7° ano, o professor iniciou o conteudo de equagdes do 1° grau,
através do pré-requisito aprendido no 5° ano, no qual o aluno deve descobrir o valor
ApoOs o professor trabalhar algumas aulas neste nivel de dificuldade, avalia e
conforme o resultado avanga para um novo grau de dificuldade, exemplo: 2x+3 =19
e repete 0 mesmo processo de avaliagdo, logo avanga mais uma vez, exemplo:
3x+5=x+8, em seguida: 4(x —2)+ 4= 2(x + 5), e assim por diante.

Desta maneira, o professor ao trabalhar um determinado conteudo, antes de
avancar o nivel do mesmo, deve avaliar como esta o conhecimento de cada aluno,
dando a posse do resultado da avaliagdo em que o aluno nao foi bem e em seguida
retomando aquele conteudo para que o aluno consiga entender o que errou,
possibilitando assim a aprendizagem.

Dessa maneira a avaliagao continua, auxilia tanto o professor como o aluno,
visto que o professor avanga o conteudo somente apds verificar que seus alunos ja
0 compreenderam, e para o aluno, a prova deixa de ser algo traumatico em que da
calafrios e passa a ser algo normal, visto que o aluno percebe que esta sendo
avaliado, todos os dias, e assim passa a dar mais atencdo nas aulas, e como

consequéncia disso, promove uma melhor qualidade do ensino.
4. Consideragoes Finais

Avaliar o aluno conduz a um diagndstico de avangos ou obstaculos, para que

assim o professor venha a intervir, problematizando e orientando os caminhos a
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serem percorridos. Dessa forma, a escola ndo s6 tem o objetivo de avaliar os
alunos, aprovando-os ou reprovando-os, mas sim fazendo com que os mesmos
adquiram conhecimentos e que prosperem em sua aprendizagem.

Para que a avaliagcdo da aprendizagem alcance o objetivo almejado, é
necessario que o professor deixe de usar a avaliagdo como mecanismo de
autoridade, mas sim que tenha a funcdo de contribuir para o crescimento do
estudante. Tendo como base experiéncia realizada, vemos que a avaliagdo continua
sera benéfica somente se houver uma interacdo entre professor e aluno, onde
ambos percorrem um mesmo sentido com o0s mesmos propositos a serem
alcancados.

Na disciplina de Matematica, a avaliagdo continua vem por ser algo de muita
importancia, pois na mesma, para facilitar o aprendizado do aluno, o professor divide
o conteudo a ser ensinado em uma sequéncia crescente de dificuldade. Dessa
maneira, o professor vai avaliando cada nivel do conteudo dado em sala de aula,
percebendo se o aluno realmente compreendeu o que lhe foi ensinado, auxiliando
assim tanto o professor como o aluno em sua aprendizagem e no andamento do
conteudo.

Assim, esta avaliagao continua prioriza a qualidade e o desempenho do aluno
ao longo do bimestre e ndo somente em uma prova mensal ou bimestral, pois
quando é continua o professor acompanha o desenvolvimento do aluno e, caso seja
questionado por um pai ou pela coordenacdo da escola tem plena condigdo de

fornecer um diagnostico da situagédo da aprendizagem daquele aluno.
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Resumo

Este trabalho é produto de um projeto de extensdo que esta sendo realizado na
Escola Estadual Pastor Daniel Berg, municipio Dourados-MS desde o ano de
2014. Por meio de metodologias que despertassem no aluno o interesse pelo
estudo e um melhor entendimento de conceitos matematicos, o referido projeto
buscou viabilizar o ensino da matematica a alunos que apresentavam dificuldades
no aprendizado. O trabalho que apresentamos tem por objetivo compartilhar
alguns resultados obtidos no projeto no periodo de agosto de 2016 a julho de
2017. A metodologia pautou-se na realizagdo de atividades Iudicas e
atendimentos individuais. Foi possivel perceber que o uso de jogos e desafios fez
com que os alunos gostassem de aprender a disciplina, propiciou maior confianga
no desenvolvimento das atividades e estimulou o raciocinio l6gico dos estudantes.
Concluimos que os jogos por si s6 ndo garantem uma aprendizagem efetiva,
porém, se mostrou um importante aliado nesse processo.

Palavras-chave: Metodologias; Ensino da Matematica; Atividades Ludicas.

1. Introducgao

De acordo com Freire (1987 p.47): “[...] ensinar ndo €& transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para sua propria producdo ou a sua

construcao”.
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Em relacdo a Matematica podemos afirmar que aprender matematica nao
significa s6 saber aplicar férmulas, fazer contas, seguir modelos, mas,
desenvolver o raciocinio légico, resolver problemas, ter a capacidade de ler e
interpretar dados matematicos e ser capaz de criar e aplicar os conhecimentos
em outras situagdes. No entanto, percebe-se que este tipo de aprendizado é
privilégio de poucos. Ha que se considerar ainda que o indice de reprovagao,
nesta disciplina, é alto e muitas vezes ouve-se a justificativa que os alunos nao
gostam de Matematica ou que Matematica é dificil.

A esse respeito Silveira (2000, p.12) pondera que:
Matematica é dificil, no sentido de que é complicado, foi reconhecido ndo
apenas pelos alunos, como também no contexto historico da disciplina
que foi analisado, bem como, identificado na voz dos professores e na
voz da midia. [...] A justificativa que a comunidade escolar da a esta
incapacidade do aluno com esta area do conhecimento é que

matematica é dificil e o senso comum confere-lhe o aval (SILVEIRA,
2000, p.12).

Para os autores Fiorentini e Miorin:

[...] o aluno ndo consegue entender a matematica que a escola |he
ensina, muitas vezes € reprovado nesta disciplina, ou entdo, mesmo que
aprovado, sente dificuldade em utilizar o conhecimento matematico
“adquirido”; em sintese, ndo consegue efetivamente ter acesso a esse
saber de fundamental importancia (FIORENTINI E MIORIM, 1990, s/p).

Um estudo promovido pelo Circulo da Matematica do Brasil revelou que
dois em cada trés entrevistados declaram nao ter boas memorias das aulas de
matematica na escola, o que nos leva a refletir que o ensino da Matematica pode
estar sendo desinteressante para a crianga.

Para D’Ambrdsio a Matematica deve ser trabalhada de forma que se torne
interessante para o aluno, de acordo com o autor:

Os alunos ndo podem aguentar coisas obsoletas e inuteis, além de
desinteressantes para muitos. Ndo se pode fazer todo aluno vibrar com a

beleza da demonstragdo do Teorema de Pitagoras e outros fatos
matematicos importantes (D’AMBROSIO, 2009. p.59).

Para esse autor, abordar as teorias da forma como foram criadas e
desenvolvidas em outros tempos nao € motivador para o estudante.
Mas, infelizmente, o que temos presenciado nas escolas é o ensino da

Matematica sob uma perspectiva tradicional, em que s&o priorizados o calculo
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numérico e a adogado de seus algoritmos em detrimento as situagcbes que
promovam nos alunos a atividade construtiva.

A forma como o ensino da Matematica vem sendo trabalhado pode ser um
dos fatores que reflete diretamente no mau desempenho dos alunos, de acordo
com um estudo apresentado pela Organizagdo para a Cooperagdo e o
Desenvolvimento Econémico (OCDE) o Brasil esta entre os dez piores em
rendimento escolar: “[...] 1,1 milhdo de estudantes brasileiros com 15 anos nao
tém capacidades elementares para compreender o que leem nem conhecimentos
essenciais de matematica e ciéncias” (VEJA, 2017, s/p).

Como educadores consideramos de suma importancia que busquemos
recursos para aumentar a motivagao para a aprendizagem.

Nesse sentido, o projeto que foi desenvolvido na Escola Estadual Pastor
Daniel Berg buscou desenvolver um trabalho, com alunos que apresentavam
dificuldades em Matematica, explorando o ludico. O desafio foi tornar o ensino da
Matematica mais divertida e interessante, objetivando uma aprendizagem

significativa.

2. Ludico e o Ensino da Matematica

Os Parametros Curriculares Nacionais de Matematica do Ministério de
Educacdo e Cultura (MEC), no que tange a utilizagdo de jogos no ensino de

Matematica, ressaltam que:

Os jogos constituem uma forma interessante de propor problemas, pois
permitem que estes sejam apresentados de modo atrativo e favorecem a
criatividade na elaboracdo de estratégias de resolugéo de problemas e
busca de solugbes. Propicia a simulacdo de situagcdes que exigem
solugdes vivas e imediatas, o que estimula o planejamento das agdes [...]
(BRASIL, 1998, p.46).

No entanto, colocamos para reflexdo o questionamento dos autores
Fiorentini e Miorin (1990): E possivel afirmar que o uso de materiais concretos e
jogos pedagdgicos séo realmente indispensaveis para que aconte¢ca uma efetiva
aprendizagem da matematica?

De acordo com esses autores os materiais e seu emprego devem estar em

segundo plano. Simplesmente utilizar jogos ou atividades no ensino da
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matematica ndo garante uma melhor aprendizagem dessa disciplina. Assim, o
professor ndo deve reduzir sua metodologia a algum tipo de material por ele ser
atraente ou ludico.

Contudo, refletem os autores que esses recursos podem ser fundamentais
para que ocorra uma aprendizagem significativa. Salientam que a propria
construcao do material da a possibilidade de o aluno aprender matematica de
uma forma mais efetiva.

Em outros momentos, porém, mais importante do que o material sera a
resolugao de um problema que faz parte do contexto do aluno, uma discusséao e
utilizacdo de um raciocinio mais abstrato.

Alves (2001) traz em seu trabalho diversas contribuicbes de autores que
pesquisam a ludicidade e o ensino da matematica. Com bases nessas pesquisas,

a autora, afirma, entre outras coisas, que:

[...] os jogos propiciam condi¢gdes agradaveis e favoraveis para o ensino
da matematica, uma vez que, com esse tipo de material, o individuo é
motivado para trabalhar e pensar tendo por base o material concreto,
descobrindo, reinventando e ndo sé recebendo informagdes (ALVES,
2001, p. 24-25).

Essa mesma autora observa que o jogo tem a finalidade desenvolver
habilidades de resolugdo de problemas. Ao jogar o aluno o aluno estabelece
planos para atingir seus objetivos e, nessa busca avalia seus objetivos. Assim, o
jogo permite a aproximagao do sujeito ao conteudo cientifico.

Voltando ao nosso questionamento inicial, entendemos que o uso de
atividades ludicas, materiais concretos e jogos pedagdgicos, entre outros
recursos, ndo € garantia para que ocorra uma aprendizagem significativa, mas,

podem contribuir significativamente para que ela ocorra.

3. Metodologia

O projeto denominado Brincando e Aprendendo Matematica esta sendo
desenvolvido na Escola Estadual Pastor Daniel Berg na cidade de Dourados —
MS, desde o ano de 2014. Até o presente momento foram atendidos cerca de

oitenta estudantes.
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Contudo, apresentaremos nesse trabalho, resultados das atividades
desenvolvidas no periodo de agosto de 2016 a julho de 2017. No referido periodo
participaram do projeto aproximadamente vinte e cinco criangas no Ensino
Fundamental Il ( 6° ao 9°ano), cujas idades variam entre 11 a 15 anos.

O projeto foi realizado em duas modalidades: oficinas e acompanhamento

pedagogico, da seguinte maneira:
* Oficinas

Nessa modalidade os encontros aconteceram semanalmente no periodo
vespertino.

Inicialmente fizemos um diagndstico com a finalidade de identificar os
conteudos de maior dificuldade apresentados pelos alunos. A partir dai foi feito
um planejamento, onde foram definidas as atividades a serem desenvolvidas.
Detemo-nos a propor atividades diferenciadas daquelas comumente
desenvolvidas pelos professores em sala de aula, sendo elas: domind da
tabuada, baralho da tabuada, jogo da memoaria da tabuada de multiplicar, baralho
da adi¢ao dos Z, caga numeros, cacga ao tesouro e pinta a cara.

Para a selecdo das varias atividades nos apoiamos em Alves (2001).

Os estudantes eram observados em relacdo as dificuldades que
apresentavam para a realizacido da atividade, bem como, em relacéo a satisfacéo

que sentiam para tal realizacao.

* Acompanhamento Pedagégico

A fim de ndo perder o rigor matematico, nos encontros posteriores a
aplicacdo dos jogos eram propostas listas de exercicios baseadas em resolugéo
de problemas e atividades que estimulavam o raciocinio légico. Esse trabalho
permitiu-nos identificar as dificuldades particulares dos estudantes e oferecer um
atendimento individualizado, respeitando suas necessidades.

Quando possivel os estudantes participantes do projeto receberam auxilio
dos académicos em sala de aula, o que nos forneceu subsidios para uma

avaliacao.
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Além disso, foram aplicados alguns exercicios para avaliar a aprendizagem
dos alunos.

4. Apresentacao dos Resultados

O diagnéstico realizado no inicio do projeto nos permitiu conhecer as
dificuldades dos estudantes. As dificuldades n&o s&o inerentes aos conteudos
pertinentes ao ano que os alunos cursam, em sua maioria, repousam em
conteudos dos anos iniciais.

Foi possivel identificar muita dificuldade na realizacdo das quatro
operagdes basicas (adigdo, subtragdo, multiplicacdo e divisdo), em especial nas
operagodes de divisdo e na tabuada da multiplicagao.

Percebemos que ndo havia um entendimento do significado do conceito de
divisdo. Por exemplo, propusemos o seguinte problema: Em uma festa havia 8
doces, porém, havia 16 criangas. E possivel distribuir os doces para as criancas?
Como poderia ser feita essa distribuicdo?

Geralmente dividir um numero menor por outro maior gera duvidas e
muitas vezes a crianga/adolescente afirma nao ser possivel fazer a divisao.
Contudo a maioria das respostas foi sim, talvez pelo fato de pensarem no
contexto — doces e criangas — ndo no algoritmo. Foram diversas as solugdes
apresentadas para o problema, tais como: 4, 8, 2, entre outras.

Nao esperavamos que fosse aplicado algum algoritmo, que apresentassem
a solucdo do problema, mas, esperavamos respostas que mostrassem uma
interpretacdo do problema, por exemplo, que nao teria um doce para cada
crianga.

Essa situagdo evidencia o fato de ndo haver uma compreensido e
significacdo do conceito de divisdo, o que nos leva a concordar com Fiorentini e
Miorin (1990) ao ponderar que o aluno ndo consegue entender a matematica que
a escola Ihe ensina. Importante observar que a ideia de divisdo € trabalhada na
escola desde as séries iniciais.

A partir de diagndsticos como esses fizemos a nossa selegdo de atividades
e passamos a trabalhar com jogos.

Inicialmente avaliamos que os alunos jogavam pelo simples prazer de

jogar, o objetivo deles era ndo errar, ou seja, saber a regra do jogo era o mais
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importante. Contudo, por mais simples que fosse o0 jogo proposto, exigia do aluno
conhecimentos de alguns conceitos matematicos e no decorrer da atividade
passavam a ter uma preocupagao com o saber fazer que se refere a conseguir
resolver, por exemplo, alguma operagdo matematica proposta no proprio jogo.

Assim tinham que descobrir a melhor forma de jogar para ganhar dos
colegas e, nesse sentido desenvolviam estratégias.

Uma situagdo que nos chamou a atencéao foi a estratégia utilizada por um
aluno em um jogo de cartas que explorava a tabuada.

O jogo era realizado em dupla e cada membro da dupla tinha cartas de
zero a dez nas maos. Cada um deles deveria langar uma carta na mesa virada
para baixo, de tal forma que nao fosse possivel ver os numeros. Estando as duas
cartas na mesa, desviravam e quem primeiro dissesse o resultado correto do
produto dos numeros representados na carta ganhava a rodada.

No momento em que as cart