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APRESENTACAO

“Ndo € o mais forte que sobrevive, nem o mais inteligente. Quem
sobrevive é o mais disposto a mudanga” (Charles Darwin)

Mudangas. Nos, literalmente, ndo gostamos delas — geralmente as tememos em
uma misceldnea de inseguranca, incerteza e doses homeopaticas de medo. Em algumas
ocasides ndo conseguimos controld-las, no entanto, é no vento da mudanga que encon-
tramos a direcao, ora dolorosa, ora substantivadas pelo crescimento (ou ambas ao mes-
mo tempo).

Cabe a nos, apesar da revolta, nos adaptar a essas mudancas ou ser deixados
para tras. Uma vez que nao existe evolu¢do sem mudanca, é nosso papel refletir qual a
mudanca que queremos imprimir no mundo, por isso é necessdrio entender que mudar
exige confronto, clareza, luta, exige chegadas e partidas, embarques e desembarques,
forga, acdo, substituicio de hédbitos e sentidos e, apesar de redundante, é preciso mudar
para que ocorra mudanga.

Seja a mudanga que vocé quer na Educacéo!
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PREFACIO

As areas de Educacdo Matemitica e Ensino de Ciéncias ja acumulam uma
quantidade grande de pesquisas e préticas, mas ainda pouco compreendidas para mui-
tos professores e formadores de professores. Ha pouca articulagio entre pesquisa e pra-
tica educativa, os impactos na licenciatura e na sala de aula da educagao bésica sao ainda
pouco perceptiveis, mesmo diante de todos os avan¢os ocorridos nesses campos nos
ultimos anos. Também sdo frequentes discussdes do tipo: Qual o objeto de estudo das
dreas de Educagdo Matematica e Ensino de Ciéncias? Como fazer pesquisa em Educacio
Matematica e Ensino de Ciéncias?

Dentro deste entorno, observamos que a presente obra intitulada “MATEMA-
TICA, ENSINO DE CIENCIAS E MUDANCA: da inspiragio a agio” amplia as dis-
cussdes nessas dreas de estudo, combinando debates atuais, avancos e pluralidade dessas
dreas, permeada por um conjunto de textos coesos, inovadores e de olhares plurais que
integram reflexdes sobre Ensinar Matematica e Ser Mulher Matematica; Préticas Etno-
matematicas; Educacdo Ambiental e Cidadania, Interdisciplinaridade; Educacido Mate-
matica do Campo; Educacio Matemadtica com Idosos, Dimensdes Sociais e Politicas na
Educagao Matemdtica; Resolugio de Problemas, Recursos Didaticos e Praticas Pedagd-
gicas; Avaliacdo, Tecnologias e Saberes Docentes, todos contribuindo para que o profes-
sor-educador, formador de professor e/ou pesquisador possam repensar e realizar mu-
dangas efetivas na pratica escolar e na formacido docente em Matemdtica ¢ Ciéncias
frente aos desafios contemporéaneos trazidos pelo cotidiano escolar e pelas pesquisas,
possibilitando assim uma melhor clareza sobre a prética educativa de sala de aula em
Educagao Matematica e Ensino de Ciéncias, num tecer de fios em que se busca articular
teoria e préatica com grande maestria.

Dr. Silvanio de Andrade

Mestre em Educagao Matemdtica - UNESP

Doutor em Educagao (Ensino de Ciéncias e Matemdtica) - USP

Doutorado Sanduiche na University of Georgia, EUA

Professor, Pesquisador da Universidade Estadual da Paraiba (UEPB)

No Programa de Pés-Graduagdo Stricto Sensu em Ensino de Ciéncias e Educagio Matemadtica
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ENSINAR MATEMATICA E SER MULHER MATEMATICA
Thamara Chaves Brasil
Uma caminhada pelo tempo

O ano ¢ 2019, século XXI, e se chegamos até aqui podemos garantir, muitos
j& passaram por experiéncias incriveis na sociedade. Quando nos referimos ao termo
“incriveis” podemos relacionar a palavra com abrangéncia para situagdes negativas e
positivas, umas mais que as outras. Ao longo do tempo, muitas mudancas ocorre-
ram, coisas bastante importantes foram conquistadas, evolu¢des e regressdes existi-
ram para alcan¢ar algum objetivo. Desse modo, vivendo no periodo atual, convida-
mos vocé, leitor, para voltar um pouco no tempo, fard uma caminhada de reflexées
até voltarmos para o hoje.

Nosso cendrio de estudo no tempo serd o Ensino de Matemdtica, sobretudo
Mulheres que Ensinam Matemdtica. Fernandez, Amaral e Viana (p. 7, 2019) dizem
que pode parecer inoportuno nos Gltimos anos falar de mulheres quebrando frontei-
ras, porém quando levamos em consideragao todas as transformagées sociais ocorri-
das no tdltimo século que proporcionam a entrada da mulher no mercado de traba-
lho e a expansdo dos seus direitos, percebemos que ndo ¢é tardio falar sobre o assun-
to. De fato, as autoras nos ajuda a compreender a importancia do tema ser tratado
em qualquer época e refletir sobre os resultados que a sociedade nos oferece. Assim,
comegaremos nosso passeio...

A matematica como muitos pensam ndo comegou ontem, nem hoje, é longa
sua historia e muito se tem para contar. A mesma, fazendo parte do ambito das Exa-
tas, era um ambiente estritamente masculino, isso fez com que muitas mulheres
desistissem do seu sonho de ser matematica assim como também encorajou muitas
outras a lutar contra qualquer tipo de privagio e preconceito, superando os obstacu-
los e vivenciando a matemadtica.

De acordo com Fernandes (p. 39, 2006),

A matemdtica se constitui historicamente como um campo masculino desde quando for
considerada como ciéncia, a partir dos séculos VI e V a.C., na Grécia. Atribui-se aos
gregos a criagio de um corpo de conhecimentos tendo como base os métodos dedutivos
de raciocinio, onde os conceitos associados aos objetos matemadticos foram criados por
meio de abstragdes das aplicagoes especificas que lhes deram origem. O termo matema-
tica desenvolvido neste periodo significa etimologicamente e arte(tica) da compreensao
(matema), pois para os pitagoricos a Matematica seria a ferramenta para uma explicagdo
racional do mundo.
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Desse modo, acreditava-se que os homens tinham uma capacidade e racio-
cinio melhor para desenvolver calculos, deixando-os ligados a imagem dos cursos de
exatas. Sendo assim, muitos foram os matematicos que se destacaram com o passar
do tempo, alguns deles até mesmo apresentando resultados que foram encontrados
por mulheres. Na época, era como se as mulheres nédo existissem para desempenhar
tal atividade, por isso ¢ tdo dificil encontrar referéncias femininas citadas nas gran-
des descobertas da matematica.

A seguir, citaremos algumas mulheres que foram guerreiras durante a sua
vida e fizeram grandes contribui¢des para a matematica:

Hipatia de Alexandria

Theon, matematico, filésofo e astronomo, bastante
conhecido na época, teve uma filha que se espelhou muito em
sua trajetéria intelectual, ela se chamava Hipatia, nascida em
Alexandria, no Egito, em 370 d.C. Hipétia considerada muito
a frente do seu tempo, tornou-se professora de Matematica e
de Filosofia, junto desse grande marco, ela também nunca

quis casar, o que era mais um desafio na época.

Devido as suas grandes descobertas, comentérios e
reinterpretagdes feitos sobre a aritmética e geometria, tor-
nou-se a primeira mulher com trabalhos significativos para a
Matematica, conseguindo abranger seus estudos para a Filo-
sofia e Medicina. Hipdtia tinha muitos talentos, entre eles suas palestras ¢ o cargo de
conselheira de Orestes, o prefeito do Império Romano do Oriente.

Porém, nem todas as histérias tem apenas o lado feliz para contar, muitas
das descobertas de Hipatia foram perdidas, além de que ela passou por muitos trans-
tornos, por ser pagd, foi assassinada pela populagio brutalmente em uma embosca-
da. Embora nunca tenha se declarado contra nenhum cristéo.

Sophia Kovalesvskaya

Nasceu em 1850, em Moscou, na Rissia. Sophia
era filha de um general, teve uma educacéo tradicional, ja
demonstrava desde muito cedo o interesse pela Matema-
tica. Quando completou 17 anos comegou a estudar cal-
culo. Porém, foi barrada de continuar seus estudos, a
unica alternativa que Sophia encontrou foi de organizar
um casamento ficticio para fugir de qualquer objecio.
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Continuando com seu desejo pelos estudos, Sophia e o marido foram para a
Alemanbha e 14 ela conseguiu a chance que queria, apds um tempo foi para Berlim, 14
ela ndo conseguiu seguir os estudos como aluna ouvinte, novamente foi prejudicada.
Conseguiu aulas particulares e assim seguiu por muitos anos, escreveu muitos arti-
gos e recebeu o titulo de Doutora em Filosofia.

Sophia passou por muitas dificuldades, perdeu o marido e em seguida con-
seguiu tornar-se professora de matemadtica de nivel superior em Estocolmo e lecio-
nou por 7 anos. Ela assumiu também a editoragdo de um jornal de matematica e dai
foi ganhando fama entre os matematicos, generalizou trabalhos de outros matemati-
cos e decifrou problemas.

Até hoje, ¢ lamentada a morte de Sophia, dada por uma pneumonia, ela
faleceu ainda muito nova, porém ¢é exaltada no 4ambito da matematica até hoje.

Emmy Noether

Nasceu na Alemanha, no século
XIX, em familia judia. Seu pai também era
matemdtico, assim como o de Hipdtia.
Emmy, ainda muito nova decidiu estudar
matematica na universidade onde seu pai
lecionava e foi através de seus conhecimen-
tos na universidade que conseguiu com que a
filha assistisse aula por alguns anos. Em
seguida, a moca se esforgou tanto que alcan-
gou a aprovagdo em um doutorado.

Emmy, apés ter conseguido ser
aluna matriculada no doutorado, o fez e
defendeu sua tese, e ganhou o titulo de se-
gunda mulher a conseguir um diploma de Matematica.

Sobre a vida profissional de Emmy, conseguiu trabalhar em um Instituto de
Matematica por longos anos. Recebeu o convite para fazer parte do departamento de
uma Universidade, porém por ser mulher, néo foi aceita oficialmente, isso fez com
que Emmy se passasse por homem durante bastante tempo, fez parte de grupos de
pesquisa e desenvolveu muitas teorias abstratas. Logo ap6s precisou se mudar por
uma perseguicdo nazista contra os judeus em universidades, foi para os Estados
Unidos e 14 ganhou reconhecimento.

Patricia Gnipper (2006) define Emmy Noether da seguinte forma,

A mulher que conseguiu mostrar ao mundo que a matemdtica nio tinha segredos para
as mulheres, que eram tdo capazes quanto os homens também nessa drea de estudo e
pesquisa, viveu uma vida de luta pelos direitos femininos na academia e ¢, até os dias de
hoje, um exemplo de resiliéncia, de forca de vontade e de batalha pela igualdade de gé-
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neros na academia. Além disso, Emmy superou barreiras que iam além das questoes de
género, pelo fato de ter sido uma judia em uma Alemanha contaminada por uma onda
de antissemitismo.

Sendo assim, Noether deixou sua marca na histéria, morreu ainda jovem,
53 anos, mas fez valer o que muitos chegaram a duvidar, fez grandes amigos, e cons-
truiu para um grande passo diante a Matematica, passo esse que nos ajuda atualmen-
te a viver sem passar pelas situagoes de perseguicdo constantes e sem precisar mudar
de identidade para fazer o que amamos que é lecionar Matematica.

Nio apenas Hipatia, Sophia e Emmy superaram situagdes e conseguiram
um lugar no mundo da matemdtica, diversas foram as outras mulheres que também
passaram por situagdes marcantes e constrangedoras durante sua trajetéria. Essas
trés foram apenas as que selecionamos para comegar nossa conversa e diante de suas
historias, podermos dar inicio a uma reflexdo sobre todos os frutos positivos que
colhemos hoje, resultado da garra e for¢a delas no passado. Essas situagdes ndo aca-
baram de repente e nem totalmente com o decorrer do tempo, muitas mulheres
geniais que fizeram descobertas incriveis na sociedade demoraram anos para serem
reconhecidas, algumas sé conseguiram esse reconhecimento apds morrerem.

Dando continuidade, vamos ressaltar trés grandes nomes femininos na ma-
tematica que fizeram imensas descobertas e alcangaram lugares inimaginaveis na
sociedade intelectual para a época.

Estrelas além do tempo

Uma histéria baseada em fatos reais que ndo foi divulgada por muito
tempo, e quando langada através de um filme despertou a atencio de muitos
intelectuais. Baseada em superagio e esperanga, trés mulheres negras e matematicas
que conseguem realizar grandes sonhos recebem seu nome divulgado na histéria.
Sobre as informagdes fornecidas sobre Katherine, Dorothy e Mary existem comenta-
rios de que no livro as trés sdo ainda mais determinadas e ousadas do que o filme
mostra.
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BASEADO NA HISTORIA REAL QUE NAO FOI CONTADA

ESTRELAS ALEM
DO TEMPO

A histéria aconteceu em 1960, nos Estados Unidos, na época da segregacéo
racial', em plena Guerra Fria. Trés mulheres negras e matematicas trabalhando na
NASA? chamadas Katherine Johnson, a responsével pelos calculos que levou o ho-
mem ao espago e pela primeira vez a lua; Dorothy Vaughan primeira supervisora
negra da NASA e Mary Jackson, primeira engenheira da NASA.

Katherine Johnson

Quando crianga se destacava pela sua aptiddo com matemdtica, sua inteli-
géncia, realizagio de calculos avancados e fascinio por contar todos os objetos que
via pela frente, levou seu pai a matricula-la em uma escola de prestlglo para negros,
no sexto ano. Devido ao seu rendi-
mento, Katherine concluiu o estudo
no ensino médio com 14 anos. Es-
tando com 18 anos, concluiu a uni-
versidade.

Johnson se destacava na
universidade e adorava geometria
analitica, tornou-se professora e com
o tempo foi aceita para trabalhar na

NASA, em um setor para mulheres negras, chamadas de “computadores®. Na época,
as mulheres participavam firmemente na resolugdo dos célculos, porém nem sempre
sua assinatura ia junto aos projetos. Até que Katherine conseguiu esse feito.

! Segregacio racial é uma politica que tem como fungio separar, isolar da sociedade as minorias raciais ou
grupos étnicos especificos. Desse modo, os individuos ficam limitados a uma regidao demarcada, com isso
sendo criados impedimentos de comunicagao social. Assim, na segregacdo racial as pessoas ficam impedidas
de desfrutar dos seus direitos dentro da sociedade. (Diciondrio significados).

? National Aeronautics and Space Administration.

* Na época, ndo existia computadores, entdo as mulheres eram responsdveis por realizar calculos avancados
manualmente e conferi-los com bastante rigor.
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Nio foi nada fécil sua trajetéria, assim como as demais citadas ja neste capi-
tulo, Katherine sofreu muito com pessoas duvidando da sua capacidade de calcular
apenas por ser mulher, sofreu por ser negra e ndo poder ter contato direto com
brancos, mas alcangou um dos lugares mais altos no ambito cientifico. Ela realizou
calculos que levaram o homem a Lua, ganhou a confianca de todos e lutou por todos
os seus resultados pessoais e profissionais. Hoje em dia, dentro na NASA, existe um
prédio com seu nome, em homenagem ao grande feito que conseguiu.

Dorothy Vaughan

Assim como as mulheres da atualidade, Dorothy
também tinha uma jornada didria dupla, dividia sua vida £
entre as missdes da NASA e a maternidade. Por vezes (
sentiu-se insegura, quando via que sua idade estava avan- ~ Fon
¢ando e as amigas conseguiam subir, mesmo que lenta- .

mente, degrau por degrau dentro da agéncia. - |

Foi contratada para ser computador humano da -
NASA, e trabalhar no setor das mulheres negras, passou § ﬂ ‘
por muitas humilha¢des por ser mulher e, sobretudo, ne-
gra. Depois de anos e de muito esfor¢o Dorothy conseguiu
a vaga como supervisora da equipe de mulheres computadores. Extremamente efici-
ente e inteligente, trabalhou por muito tempo na NASA e deixou uma contribuigéo

imensa que foi a implantagdo do Fortran® e também chegou até a Divisdo de Analise
e Computagao da Agéncia Espacial.

Mary Jackson

Além de superar
desafios no trabalho sobre a
sua cor e fungdo, Mary
também enfrentava com o
marido  dificuldades de
aceitagdo da sua dupla jor-
nada. Com o sonho de ser

% 2 T e 0
1
(1 -
5 7 .
e : E-a
= 5 = E -
-
> n $53838855 |
- | saassasa e ———

. . : i 4 y | 229000 t ﬁ:f
muito caminho para per- ' % = SR
correr. Sua primeira tentati- [ — | \ e
va em alcanga-lo foi exata- A \ (AT

engenheira ainda tinha . ..

mente dentro da NASA, onde teve seu pedido de treinamento no programa de enge-
nheiros negado.

* Sistema de linguagem de programagio.
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Resolveu diversos problemas que um engenheiro seria responsavel na agén-
cia e assim ela néo desistiu, entrou com processo na justica mantendo o objetivo de
tornar-se a primeira mulher negra a estudar na universidade, chegando 14 passou
novamente por constrangimentos, pois as pessoas nao esperavam que uma mulher
estudasse na mesma sala de aula que os homens e ainda mais sendo negra misturan-
do-se com os brancos.

Mantendo sua perseveranca, Jackson conseguiu tornar-se a primeira enge-
nheira da NASA e fazer sua contribui¢do para a criagdo da capsula que lancaria o
homem no espago. Ganhou seu reconhecimento e conseguiu fazer com que seu
marido entendesse os seus sonhos e sua importincia para o trabalho que desempe-
nhava.

Apesar de tudo, mesmo ndo sendo histérias faceis e ndo terem sido téo
reconhecidas como deveriam e quando deveriam as trés jamais desistiram de alcan-
car seus sonhos e o seu espaco na sociedade.

Parece entdo que podemos entender um pouco do porqué de poucas mulheres na Cién-
cia. Em vidrias dreas do conhecimento, os homens sdo a grande maioria. Em dreas mais
antigas do conhecimento, como a Filosofia, (talvez) ja ouvimos falar em Heraclito, Pla-
tao, Aristdteles, Santo Agostinho, Maquiavel, Hobbes, Locke, Mostesquieu, Marx, Ni-
etzsche, Russel, Sartre. Uma viagem pelo tempo sem mencionar um nome feminino. As-
sim ¢ na Literatura, nas Artes, no Direito, e em tantas outras dreas, enquanto produgao

do saber. A frase “Saber é poder” é conhecida por muitos de nés. De fato, virios pensa-
dores, de Platdao ou Aristételes a Francis Bacon ou Michel Foucault, defendem uma rela-
¢30 muito préxima entre as informagoes que constituem o saber e o poder decorrente
dele. Produzir saber gera poder e o poder foi negado as mulheres por séculos. . . (FER-
NANDEZ, AMARAL e VIANA, p. 9, 2019).

Nesse sentido, percebemos o quanto as mulheres que citamos até entdo
conseguiram alcangar lugares considerados absurdos para uma mulher antigamente.
O saber e o poder que lhe era proibido virou um grande incentivo para que elas
dessem inicio a histéria que vivemos hoje, devemos a elas a gratidao de sermos cien-
tistas € de nosso trabalho hoje em dia ser reconhecido, pois por tras das descobertas
em que apenas os homens eram citados como intelectuais, tinham contribui¢oes
valiosissimas de grandes mulheres para obter o resultado que era exposto.

Chegamos ao século XXI, ano 2019

Neste século, considerado o século das grandes mudangas, as mulheres
ainda sofrem reflexos de uma determinada “cultura” ultrapassada, a maioria das
pessoas preferem chamar de cultura as atitudes erradas que se perpetuaram ao longo
do tempo, achando que assim é minimizada a culpa de cada agéo negativa e de seus
frutos.
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Com base nessas reflexdes decidimos realizar uma pesquisa para identificar/
conhecer se as mulheres, professoras de matemdtica do século XXI, ano 2019, ja
sofreram por situa¢des de discriminagdo, ou se as mesmas perdem oportunidades
por serem mulheres em uma area que ainda carrega vestigios de um passado opres-
sor. Nossa amostra de pesquisa foi composta por mulheres paraibanas, sendo 9 pro-
fessoras de matematica, as quais todas sdo Licenciadas em Matematica e que serdo
identificadas como Py, P,, P, P,, Ps, P, P;, Py e Py. A pesquisa foi realizada através de
um questiondrio intitulado “Ensinar Matematica e ser Mulher Matematica”, disposto
via internet diretamente para as professoras, em grupos de redes sociais destinados a
professores de matematica e através de e-mail. Segue abaixo a logo do projeto:

Ensinar, .
. ﬂl/fa,/éew'(.aé{,ca,
e ser

Mulher. |
I Naltemdtica

Para a pesquisa ndo foi delimitado idade das pesquisadas, nem tempo de
carreira em sala de aula e nivel de formacio, a énfase eram suas respostas sinceras
sobre as situagdes que ja passaram na profissdo, independente de serem positivas ou
negativas. O que esperamos é fazer uma comparagio das situagoes passadas ha mui-
to tempo atrds e situagdes atuais. Portanto, deixamos alguns questionamentos, sera
que o passado ainda reflete no presente? Se sim, isso ¢ normal?

Dialogando sobre o saber ser humano

A apresentacdo desta pesquisa vai além de um olhar matemético, estamos
dialogando sobre o saber ser humano, que é necessario em qualquer ambito da soci-
edade. Trata-se de uma andlise em que nido pretendemos determinar conclusdes,
mas apenas apresentar os fatos coletados e por meio destes despertar sua reflexio,
para que assim, vocé mesmo(a) o possa concluir.

Vamos conversar sobre as professoras pesquisadas, lembrando de que ne-
nhuma das anélises aqui apresentadas pode ser colocada de forma generalizada, foi
apenas um grupo pesquisado, muitas outras mulheres podem passar por situagoes
diferentes pelo mundo inteiro. Portanto, abra a mente para novos didlogos e vamos
14.

A seguir, apresentaremos algumas perguntas que estavam no questionario:

Foi dado inicio com a idade das pesquisadas, e qual o objetivo de conter
essa pergunta no questionario? Nosso intuito com esse campo de preenchimento no
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questiondrio era para mostrar que independente da idade em que estamos ainda sim
pode passar por situagdes de discriminagdo. Nesse sentido, foi bastante pertinente
para néao deixar a concluséo de que apenas um grupo com idade A ou B sofre pre-
conceito ou néo.

Gréfico: Idades das professoras da pesquisa

Quantidade de professoras referente

as idades
4
Quantidade de
2 professoras
0 referente as
idades

24 26 27 28 31 33 35 37

Fonte: Elaborado pela autora

Como podemos destacar, as idades variam bastante, temos apenas a classe
dos 37 anos, em que existem duas professoras entre as pesquisadas.

J4 sobre a formagdo académica, que foi a nossa pergunta seguinte, temos
duas Mestras, sendo uma em Educa¢io Matemadtica e uma em Matemdtica Pura. As
demais possuem Licenciatura em Matemética variando a preferéncia entre as areas
de Matematica Pura e/ou Educagdo Matematica.

Seguindo o questionario, a préxima pergunta foi sobre o nivel em que elas
ensinam, se era Ensino Fundamental I, Ensino Fundamental II, Ensino Médio ou
Ensino Superior, também houve disparidade entre os resultados. Vejamos grafico
informativo:

Gréfico 2: Pablico de ensino das professoras

Nivel em que as professoras ensinam

Ensino Superior

Ensino Médio Nivel em que as
Ensino... professoras
Ensino... ensinam

0 5
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Fonte: Elaborado pela autora

Como podemos perceber, nenhuma das professoras entrevistadas esta leci-
onando no Ensino Fundamental I, algumas estdo atuando tanto no Ensino Funda-
mental II, quanto no Ensino Médio e apenas uma das entrevistadas estd no Ensino
Superior. Novamente, percebemos a disparidade entre as entrevistadas e era isso que
querfamos, ou seja, que ndo existissem ligagées de padrdo para as conclusdes que
vocé, leitor, possa chegar a ter. Dando seguimento, encerramos agora as exposi¢des
dos dados de apresentacao das professoras que participaram da pesquisa e daremos
inicio as respostas dadas as perguntas referentes a Ensinar Matematica e Ser Mulher
Matemadtica.

Justificando, todas as pesquisadas responderam a todas as perguntas, mas
selecionamos algumas que carregam as mesmas caracteristicas.

Quando escolheu cursar Matemdtica quais os comentdrios que costumava
ouvir das pessoas?

P;: “Ser professora nao da dinheiro”™; “Tem certeza que quer ver nimeros
para o resto da vida?”; “Nossa, como vocé ¢ inteligente, Matemadtica nao é para qual-
quer um”.

P,: “Tu és louca?”; “Como é que tu escolhes essa profissdo e ainda mais
sendo de Matematica?”.

P,: “E muito dificil e vocé ndo vai conseguir”.

Ps: “Matematica é dificil”.

Py: “Vocé nem tem cara de professora, ainda mais de matematica, porque
néo foi fazer alguma coisa na area de satde?”.

Todas passaram pelos mesmos comentarios referentes & Matemética e ao
preconceito que foi criado durante geragdes sobre a disciplina, ensinar matematica
virou um titulo de vitdria, de genialidade e poucos sabem o quio importante para o
mundo ¢ o seu ensino.

Onuchic e Huanca (2013, p. 308-309) falam da importincia da educagéo
matemadtica para a producdo do conhecimento,

A educagio matemdtica estd modelada para produzir conhecimento matematico apro-
priado, compreenséo e habilidades para diferentes populagdes estudantis. A emergéncia
de uma economia mundial altamente competitiva e tecnoldgica tem, fundamentalmen-
te, ampliado as demandas da educagdo matematica. Essas mesmas mudangas tém feito
crescer as demandas de uma alfabetizagdo matemdtica para a participagdo responsével e
informada de uma sociedade moderna democratica.

Dessa forma, partimos para a segunda pergunta, em que ji podemos falar
um pouco sobre a alfabetizagdo matemdtica e a sua influéncia em uma sociedade
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moderna democratica que Onuchic e Huanca comentam. A pergunta faz referéncia a
como os alunos percebem que a responsavel pela disciplina de matematica é uma
mulher.

Qual a reagio dos alunos ao perceber que a responsdvel pela disciplina era
uma mulher?

P;: Acredito que eles estranharam mais pela pouca idade do que pelo fato
de ser mulher. Sinto que alguns ndo sentem credibilidade no que eu falo e fazem
perguntas como se testassem meu conhecimento.

P,: Nunca prestei atencdo nisso, mas sempre que entro em uma nova tur-
ma, a reacdo parece normal. Eles nunca questionaram em ter uma professora de
matematica e ndo um professor.

P5: No geral foi bem tranquilo, na escola provada que lecionei por 14 anos
sempre teve professoras de matematica mulheres, na primeira escola publica eles ndo
estavam acostumados, mas foi tranquilo. Mas em uma escola privada que lecionei
apenas 1 ano, foi bem dificil, pois eles ndo aceitavam o que eu dizia, falavam que
estava ensinando errado, sempre tinha uma certa desconfianca.

P,: Surpresos

P5: Tranquilo

P;: Nunca ouvi nenhum tipo de comentério a favor ou contra.

Py: Apenas uma vez que os alunos perguntaram por que escolhi ensinar
matematica, que era mais comum ver homem escolhendo essa area de célculos.

Durante toda a histéria a mulher foi barrada de realizar muitas coisas e isso
resulta ainda na surpresa de alguns alunos em se depararem com professoras de
matematicas nas salas de aula. Fernandes, Amaral e Viana (p. 9) dizem que, a mulher
foi impedida durante muito tempo de estudar, a sua fungio era apenas de cuidar da
cada e da familia, e infelizmente em muitos paises as mulheres sdo impedidas de
estudar. Dizem também que em um relatério da ONU, existem 70 paises em que as
meninas sofreram agressGes por quererem estudar.

Em evolugao, hoje em dia tem sido algo mais recorrente, as mulheres néo se
restringem mais apenas em uma area de ensino ou em casa, mas conseguirem se
espalhar entre todas as outras, assim tenha vontade. Também ¢ feliz comentar que
muitos alunos ndo notam diferenca alguma em ser homem ou mulher ensinando
matemadtica, a Unica coisa que interessa é saber que o ensino estd crescendo e que a
necessidade de desigualdade também faz parte dele.

Continuando, partimos para a proxima pergunta, em que selecionamos
apenas duas respostas, que tiveram grande impacto para a nossa pesquisa, segue:

Como era/é a reagdo dos diretores ao se deparar com uma professo-
ra/mulher/matemdtica?

P;: Nunca lidei diretamente com diretor de escola, mas quando iniciei a
profissao percebi outros professores incrédulos pelo fato de eu ser professora. Tam-
bém me pareceu ser pela minha idade, mas nao saberia responder ao certo se foi isso
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mesmo. Talvez eu tenha preferido ver fatos assim e ndo me dei conta da realidade.
Nao sei.

P;: Apenas em uma escola fui recebida com tom de desconfianca, a diretora
chegou a dizer que se eu ficasse na escola era porque minha carteira era assinada jé
tinha 9 anos na mesma escola, pois ela ndo confiava em professora de matematica
mulher.

As demais respostas diziam que sempre foram recebidas nas escolas com
comportamentos dentro da normalidade.

Diante as duas respostas destacadas podemos deixar aqui uma grande refle-
x30 e questionamentos do tipo: Porque néo confiar em uma professora de matemati-
ca? O que a torna incapaz de ensinar tal disciplina? Qual o tipo de bloqueio ela pode
ter para ndo exercer uma boa fun¢io? Sera que néo ¢ inteligente suficiente? Preocu-
pante que mesmo diante de um leque de pessoas que elogiam e incentivam, ainda
existam tantas que ignoram e repreendem.

A quarta pergunta desse bloco fez referéncia, a saber, se alguma das profes-
soras ja havia percebido em alguma selegdo em que precisou ministrar aula, se houve
alguma diferenga no tratamento entre os concorrentes homens e mulheres. Nas
respostas, apenas uma das participantes assinalou que sim, percebeu diferenca no
tratamento.

A pendltima pergunta foi para investigar se alguma delas ja perdeu uma va-
ga de emprego ou se ja deixaram de ensinar em algum nivel maior de ensino por ser
Mulher e Matematica, todas responderam que néo, pelo menos nio perceberam caso
tenha acontecido por esse motivo.

Por fim, a ultima pergunta um pouco mais abrangente permitia que as pro-
fessoras respondessem de forma mais longa, se preferissem, Py, P;, P; e Py responde-
ram dizendo que nunca tinha percebido nenhuma injustica para contar. As demais
relataram:

Relate abaixo em detalhes alguma situagdo que marcou a sua histéria por ser
Mulher e Ensinar Matemdtica. Alguma situagdo que ouviu comentdrios desagraddveis
de preconceito ou que tenha sofrido alguma injustica.

P;: Novamente refor¢o que nio sei se era pelo fato de eu ser mulher, ou mu-
lher e jovem, ou apenas jovem, mas no primeiro dia de aula, quando eu fui substituir
o professor da turma, que por sinal todos os alunos amavam, acabei me confundindo
em algo na hora de explicar. Parei um tempo, olhei, fiz conta e mesmo assim néo
consegui desenvolver. Talvez até pelo nervosismo de ser meu primeiro dia, e logo
numa universidade, numa turma grande e que amava o professor que ja ndo voltaria
para encerrar o semestre. Enquanto alguns alunos até tentavam me ajudar a chegar a
uma conclusdo, outros ja sairam da sala, ou pediram para que eu deixasse aquilo
para la e prosseguisse. Depois disso, vi que eles ja estavam insatisfeitos com a minha
presenca e pediam a volta do antigo professor. Inclusive, 14 no finalzinho da folha de
uma lista de presenca, vi a seguinte frase "Volta, professor”. Claro que isso foi inten-
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cional, para que eu visse o descontentamento da turma. Mas isso se deu muito pelo
prejulgamento que tiveram de mim e pela primeira impressdo néo tio boa da pri-
meira aula.

Enfim, assim se seguiu até o fim do semestre. Muitos ndo gostavam da mi-
nha presenca e ndo me levavam a sério e, para minha sorte e alegria, a maioria aca-
bou tendo uma boa relagdo comigo. Mas ainda assim era uma tortura sair de casa
para dar aula a essa turma, me sentia mal, inferior e ndo via a hora do semestre aca-
bar.

Depois disso, talvez até por adquirir mais experiéncia, e como ela seguran-
¢a, ndo me deixo abater por tdo pouco e aprendi a lidar melhor com questdes desse
tipo.

P,: Gragas a Deus essas coisas nunca me aconteceram, sé tenho a agradecer
a Ele. Porém houve outras situagdes desagradaveis e relatarei aqui. Em momento
algum, me senti hostilizada por ser mulher Matemética, nem por colegas de trabalho
e nem em sala de aula, mas o que ainda acontece é de eu escutar muitos comentarios
(cantadas), de alunos meninos. Muitas das vezes eu tenho que parar a aula para pedir
mais respeito e que espero nao ouvir novamente. Isso acontece muito, principalmen-
te se sou novata na escola. Outra coisa que me marcou muito e que eu preferiria ndo
ter acontecido, foi a demissdo de um colega que indicou-me para a mesma escola em
que ele trabalhava e em seguida eu soube que ficaria com as turmas dele. Se eu néo
aceitasse, ficaria sem emprego. Foi uma decisao muito dificil, mas tive que escolher
permanecer na escola.

P5: Ja ouvi que professor de matemdtica tem que ser homem, que néo con-
fiava em professora de matematica mulher e consequentemente os alunos da escola
também nio confiava, a primeira aula foi bem tensa, desceram até para coordenacao
para dizer q estava ensinando errado.

Py: Nunca foi muito direto, mas ja ouvi comentarios de que professor de
matematica geralmente era homem, entao era surpreso ver uma mulher e ainda por
cima tao nova, ja ouvi de uma diretora que quando me viu pela primeira vez duvi-
dou da minha capacidade e comentou com o coordenador que ndo acreditava que eu
conseguiria levar uma sala de aula sozinha ainda mais de Matematica.

Assim encerramos os relatos de nossas Professoras de Matemdtica Mulhe-
res, deixando a reflexdo de cada situagao por elas vivenciada. Algumas passaram por
situagOes tranquilas, em que ndo identificaram nenhum tipo de preconceito por ser
mulher, ou por ser nova e inexperiente € sim, isso ji é uma grande vitoria comparada
com o grau de intolerancia que viviamos no passado. J4 outras, passaram por situa-
¢oes semelhantes as que Hipatia, Sophia, Emmy, Katherine, Doroty, Mary e tantas
outras passaram. Duvidaram de sua capacidade, questionaram seu desempenho em
sala de aula, ouviram comentérios desagradaveis por ser mulher, palavras de assédio
disfarcadas de elogio ou brincadeira, passaram e superaram a falta de respeito e as-
sim espero que seja até o fim.
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Atualmente, existem grupos de apoio as mulheres que desejam estudar
matematica e ndo sdo valorizadas, acontecem eventos em diversos lugares e ja exis-
tem vérios estudos disponiveis na internet. Isso nos fortalece e nos permite perceber
de forma mais clara de que somos capazes ¢ nenhum comentdrio contrario pode
mudar isso dentro de nés.

Nesse sentido, desejamos que a for¢a ndo acabe, mas sim as situagdes desa-
gradaveis por Ser Mulher e Ensinar Matematica um dia cheguem completamente ao
fim. Enquanto esse dia néo chega, dizemos a vocé Mulher Matematica: Avante!

Referéncias

BERNARDO, N. O que o filme “Estrelas Além do Tempo” tem a ver com a sua aula.
Nova escola, 2018. Disponivel em: <https://novaescola.org.br/conteudo/4779/0-que-
o-filme-estrelas-alem-do-tempo-tem-a-ver-com-a-sua-aula>. Acesso em: 11 de abril
de 2019.

FERNANDES, M. C. V. A inser¢do e vivéncia da mulher na docéncia de matemitica:
uma questdo de género. 2006. 107f. Dissertacao (Mestrado em Educagéo) - Univer-
sidade Federal da Paraiba, Jodo Pessoa.

FERNANDEZ, C. S.; AMARAL, A. M. L. F.; VIANA, 1. V. A histdria de Hipatia e de
muitas outras matematicas. Rio de Janeijo: SBM, 2019.

GNIPPER, P. Mulheres Histéricas: Emmy Noether, a “mais importante da histéria
da matematica”. Canaltech, 2016. Disponivel em:
<https://canaltech.com.br/internet/mulheres-historicas-emmy-noether-a-mais-
importante-da-historia-da-matematica-79463/>. Acesso em 10 de abril de 2019.
GOMES, V. S. A vida de Hipatia de Alexandria. Mulheres na Matematica. Disponi-
vel em: <http://mulheresnamatematica.sites.uff.br/wp-
content/uploads/sites/237/2018/06/A-Vida-de-Hip%C3% A 1tia-de- Alexandria.pdf>.
Acesso em: 12 de abril de 2019.

LUISA, L Katherine Johnson fez muito mais que ajudar o homem a chegar a lua.
Super, 2018. Disponivel em: <https://super.abril.com.br/historia/katherine-johnson-
fez-muito-mais-que-ajudar-o-homem-a-chegar-a-lua/>. Acesso em: 15 de abril de
2019.

MARISCIULO, M. 100 anos de Katherine Johnson: 5 licdes inspiradoras que
aprendemos com a matemdatica. Revista Galileu. Disponivel em:
<https://revistagalileu.globo.com/Ciencia/noticia/2018/03/katherine-johnson-5-
licoes-inspiradoras-que-aprendemos-com-matematica.html>. Acesso em: 14 de abril
de 2019.

MORISAWA, M. ‘Estrelas Além do Tempo’: histéria real é ainda mais otimista.
Veja, 2017. Disponivel em: <https://veja.abril.com.br/blog/e-tudo-historia/estrelas-
alem-do-tempo-historia-real-e-ainda-mais-otimista/>. Acesso em: 15 de abril de
2019.

28


https://novaescola.org.br/conteudo/4779/o-que-o-filme-estrelas-alem-do-tempo-tem-a-ver-com-a-sua-aula
https://novaescola.org.br/conteudo/4779/o-que-o-filme-estrelas-alem-do-tempo-tem-a-ver-com-a-sua-aula
https://canaltech.com.br/internet/mulheres-historicas-emmy-noether-a-mais-importante-da-historia-da-matematica-79463/
https://canaltech.com.br/internet/mulheres-historicas-emmy-noether-a-mais-importante-da-historia-da-matematica-79463/
http://mulheresnamatematica.sites.uff.br/wp-content/uploads/sites/237/2018/06/A-Vida-de-Hip%C3%A1tia-de-Alexandria.pdf
http://mulheresnamatematica.sites.uff.br/wp-content/uploads/sites/237/2018/06/A-Vida-de-Hip%C3%A1tia-de-Alexandria.pdf
https://super.abril.com.br/historia/katherine-johnson-fez-muito-mais-que-ajudar-o-homem-a-chegar-a-lua/
https://super.abril.com.br/historia/katherine-johnson-fez-muito-mais-que-ajudar-o-homem-a-chegar-a-lua/
https://revistagalileu.globo.com/Ciencia/noticia/2018/03/katherine-johnson-5-licoes-inspiradoras-que-aprendemos-com-matematica.html
https://revistagalileu.globo.com/Ciencia/noticia/2018/03/katherine-johnson-5-licoes-inspiradoras-que-aprendemos-com-matematica.html
https://veja.abril.com.br/blog/e-tudo-historia/estrelas-alem-do-tempo-historia-real-e-ainda-mais-otimista/
https://veja.abril.com.br/blog/e-tudo-historia/estrelas-alem-do-tempo-historia-real-e-ainda-mais-otimista/

ONUCHIC, L. R; HUANCA, R. R. H. A Licenciatura em Matematica: O desenvol-
vimento profissional dos formadores de professores. In: FROTA, M. C. R.;; BIAN-
CHINIL B. L; CARVALHO, A. M. F. T. (Orgs.). Marcas da Educagio Matematica
no Ensino Superior. 1ed. Campinas: Papirus, 2013, v. 1, p. 307-331.

PAOLETTA, R. Quatro mulheres de destaque na matematica que vocé precisa co-
nhecer. Giz modo Brasil, 2017. Disponivel em:
<https://gizmodo.uol.com.br/mulheres-matematicas-destaque/>. Acesso em: 10 de
abril de 2019.

VASCONCELOS, J. M.; LEITE, B. P. B.; MACEDO, L. M. S. Atuagdo das mulheres
no universo da matematica: o caso da universidade regional do cariri - URCA. In:
IX Seminario Nacional de Estudos e Pesquisas “Historia, Sociedade e Educacio
no Brasil”, 2012 - Jodo Pessoa.

29


https://gizmodo.uol.com.br/mulheres-matematicas-destaque/




PRATICAS ETNOMATEMATICAS DE AZULEJISTAS: VOZES, SABERES E FA-
ZERES POR UMA EDUCACAO PROBLEMATIZADORA

Marlon Tardelly Morais Cavalcante
José Janiedson Galdino da Silva
Isaiane Rozado Pereira
Maria Edisandy Bezerra dos Santos

Introdugio

Com os avangos decorrentes do processo de globalizagdo, nos deparamos
com um contexto sociocultural cada vez mais evoluido, pelo qual tanto a Construgéo
Civil como 0 modelo educacional especificamente na drea de Matematica exigem um
maior aperfeicoamento e aprimoramento. Tendo em vista, a permanéncia dos mo-
delos tradicionais de ensino que sao utilizados ha décadas, sendo esses caracterizados
basicamente por aulas expositivas, que apresentam célculos e demonstracdes na
lousa, posteriormente a resolugdo de inumeros exercicios, tendo como principal
fungao facilitar a memorizagio de determinado assunto pelo aluno.

Por conseguinte, depare-se com diversos alunos sem perspectivas de mun-
do, com um grande desinteresse e sem estimulos para estudar, tudo isso decorrente
da pouca participagdo que esses tém em sala de aula. Diante disso, buscamos de-
monstrar a pratica dos azulejistas com a Matematica, por meio de outra perspectiva,
mostrando a relacio entre a técnica e a experiéncia, haja vista que o conhecimento
nao é formulado apenas pelo ensino formal.

Seguindo esse raciocinio, a Etnomatematica relaciona educac¢ao e cultura
em préticas cotidianas informais, como a Matemdtica presente na profissio dos
azulejistas. Ainda nesta discussdo, passa-se a pensar na unido de varios aspectos da
efetivacdo da matemadtica enquanto ciéncia, tal como a Etnomodelagem que é uma
proposta de investigacdo que procura conectar os aspectos culturais da Matematica
com os seus aspectos académicos assumindo um papel reflexivo e questionador
como ¢ o caso da Educagido Matematica Critica que busca alternativas para solucio-
nar conflitos ou crises com 0s quais nos deparamos.

Mestre em Ensino de Ciéncias e Educagao Matematica pela UEPB, Licenciado em Ma-
temdtica pela UFCG, Coordenador Pedagégico da Secretaria de Educagdao do Municipio
de Sdo Jodo do Rio do Peixe — PB. Socio da Sociedade Brasileira de Educagio Mateméti-
ca - SBEM/PB.

Discente do Curso Técnico Integrado em Edificagdes pelo Instituto Federal de Educa-
ao, Ciéncia e Tecnologia da Paraiba — Campus Itaporanga. Bolsista do Projeto de Pes-
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quisa: Motivagdo no Contexto Escolar entre docentes do IFPB - Itaporanga. Monitor
voluntério da disciplina de Desenho Arquitetonico.

Discente do Curso Técnico Integrado em Edificagoes pelo Instituto Federal de Educa-
¢ao, Ciéncia e Tecnologia da Paraiba - Campus Itaporanga. Bolsista do Projeto de Pes-
quisa: Motivagao no Contexto Escolar entre docentes do IFPB - Itaporanga.

Discente do Curso Técnico Integrado em Edificagdes pelo Instituto Federal de Educa-
¢ao, Ciéncia e Tecnologia da Paraiba - Campus Itaporanga. Voluntdria do Projeto de
Pesquisa: Motivagdo no Contexto Escolar entre docentes do IFPB - Itaporanga.

Freire entdo defende que esta educagdo seja imprescindivel e realmente dia-
légica, problematizadora e com marcas profundas de reflexdes. Assim, o sujeito ird
agir de forma critica em seu espago social e histérico-temporal, capaz de mudar sua
realidade e ndo ficar apenas no papel de expectador acomodado, sendo sujeito da
educagéio e ndo o objeto dela.

Diante dos fatos mencionados pretende-se trabalhar com a seguinte indaga-
¢ao: Quais as vozes, saberes e fazeres dos azulejistas em seu ambiente laboral? Serd
que os conhecimentos produzidos por esses trabalhadores podem ampliar significa-
dos e dinamizar metodologias do ensino de Matematica?

O objetivo desta pesquisa consiste em entender os saberes praticos utiliza-
dos por azulejistas em seu ambiente de trabalho, bem como as relagdes matematicas
presentes em seu oficio. Com a finalidade de contemplar o objetivo geral temos os
seguintes especificos: descrever os saberes e fazeres praticos presentes na realizagdo
das fun¢des dos azulejistas, discutir através do conceito de Etnomodelagem a impor-
tancia da construgdo dos conhecimentos émicos e éticos e o didlogo entre os
dois, desenvolver uma analise critico-reflexivo do contexto sociocultural dos azule-
jistas sob uma perspectiva Etnomatematica e relacionar as vozes, saberes e fazeres
dos azulejistas em seu cendrio laboral com os anseios de uma ampliagio e a otimiza-
¢do da Educagéo tradicional a partir dos pensamentos de Paulo Freire (Pedagogia da
Autonomia) e Skovsmose (Matematica Critica).

Por conseguinte, justifica-se esse trabalho pelos baixos percentuais de
aprendizagem que sdo encontrados em pesquisas divulgadas no ano de 2017, dentre
as quais o Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB), na categoria ensi-
no médio contendo como resultado 3.8 de média, sendo que a meta prevista para o
referido ano era de 4.7 demonstrando uma diferenca consideravel do que seria dese-
javel para a educagio e o ensino, e isso ¢ visto no nivel de Proficiéncia em Matemati-
ca presentes no Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacido Bésica (SAEB), sendo
que 71,64% dos alunos se enquadram no nivel insuficiente, realidade alarmante para
jovens que estdo em fase final da Educagfio Bésica e prestes a ingressarem no Ensino
Superior. Emergindo a necessidade de expor e além disso encontrar solug¢ées peda-
gogicas/metodolégicas que despertam uma acentuagio destes resultados, uma das
possiveis alternativas ¢ investir no ensino problematizador, trazendo situagdes ma-
tematicas reais efetuando de forma mais eficaz a tentativa de melhorar a relagdo do
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aluno com o contetido proposto, desmitificando o teor de dificuldade que pode criar
no cendrio escolar sobre o ensino de Matematica.

Outra forma de justificar essa pesquisa é a grande importancia tanto social,
cultural como étnica de estudar a Etnomatematica, teoria que valoriza raciocinios
formulados por grupos étnicos e de profissionais que desenvolvem conhecimentos
com nivel de contexto rico e que devem ser valorizados e pesquisados. J4 que os
pesquisadores tém em suas raizes a Etnomatemadtica presente em sua realidade de
convivio familiar e social desde pais, tios e primos que trabalham na Construgéo
Civil.

Portanto, se faz necessario mais estudos baseados em uma perspectiva sen-
sivel e uma andlise das construgdes dos saberes e fazeres que sdo muitas vezes des-
percebidos, ora pela rotina intensa de trabalho, ora pela prépria desvalorizagdo do
conhecimento por eles produzidos e assim através da relacio entre essas duas esferas
se nota o significado em pratica de uma Educagdo Holistica que cada vez mais pode-
ra ganhar forga e transformar o ensino de modo mais interdisciplinar.

Alguns pensamentos norteadores
Etnomatematica: um olhar para a diferenca

Em pleno século XXI, nos deparamos com um contexto sociocultural cada
vez mais evoluido quando se pensa na questdo da integracdo humana com o saber
matematico, saber este que tem sofrido varias remodelagbes durante os anos. O
avango das relagdes sociais tem permitido e necessitado de uma aceleragao das prati-
cas de aprendizagem voltadas ao estudo da matematica, conciliando técnica e expe-
riéncia, uma vez que o conhecimento nao é formulado apenas pelo ensino formal.

Seguindo essa logica, fez-se necessario uma vertente que relacionasse edu-
cagdo e cultura, trabalhando praticas cotidianas do conhecimento informal, bem
como as particularidades existentes nesse espago de interagdo. Constitui-se dessa
maneira a Etnomatematica, que de acordo com D’Ambroésio (1993, p.9) é “a arte ou
técnica (techné-tica) de explicar, de entender, de desempenhar na realidade (mate-
ma), dentro de um contexto cultural préprio (etno)”.

Essa “arte” nos permite analisar o conhecimento de grupos sociais distintos,
observando as nuances, e permitindo fazer uso deste conhecimento dentro e fora da
sala de aula, buscando explicar e entender o mundo a sua volta em favor do grupo.

Trata-se entdo da valorizagdo do conhecimento que é produzido/adquirido
em sociedade, permitindo desta maneira entender o saber matematico, observando
suas raizes, valores e crengas. Dessa forma, D’Ambrésio (1993), afirmaria que a Et-
nomatematica surgiu para combater os métodos tradicionais de ensino e produgio
de conhecimento, enfatizando os saberes de diferentes ambientes culturais.

Trazendo para nosso objeto de estudo, percebe-se que a Matematica pre-
sente na profissio de azulejista, como nos diria Gayer et al. (2009), é uma habilidade
adquirida na prética didria, com diversas situagdes nas quais utilizam instrumentos
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que nio necessariamente sio estruturas formais. A maneira com que estes profissio-
nais lidam com as adversidades em seu ambiente de trabalho é o grande diferencial
para se compreender as nogdes de célculo e geometria que esses possuem.

Seguindo esta discussdo, passa-se a pensar na unido de varios aspectos da
efetivagdo da matematica enquanto ciéncia, que indicam o quanto as “vivéncias” sdo
de extrema relevancia para a construgédo deste conceito, adequando-o de acordo com
suas necessidades, como nos comprova Chieus Jinior em uma frase que sintetizaria
a universalidade da Etnomatematica:

Se me perguntarem o que é Etnomatemdtica eu diria — £ matematica, ¢ crianga brincan-
do, ¢ pedreiro construindo casa, ¢ dona de casa cozinhando, ¢ indio cagando ou fazendo
artesanato, isto é, é parte da vida, da existéncia de cada um (Chieus Janior, 2006, p.185).

Ou seja, preserva-se a diversidade, ao mesmo tempo que traga ligagdes com
os mais variados conjuntos sociais, uma vez que, todos os individuos estdo imersos
neste universo, produzindo conhecimento e adquirindo-o nas praticas mais simples
e corriqueiras.

Etnomodelagem: um olhar em perspectiva para o conhecimento ¢ pesquisa

A Etnomodelagem é uma proposta de investigagdo que procura conectar os
aspectos culturais da Matematica com os seus aspectos académicos assumindo um
papel reflexivo e questionador, como é o caso da Educa¢io Matematica Critica de-
fendida por Skovsmose. Essa proposta procura desmistificar e orientar os pesquisa-
dores em como se comportar e despertar uma sensibilidade ao encontrar uma pro-
dugido local de conhecimentos quando estdo inseridos em campo e no ambiente
académico, é neste propdsito que estd vinculado em duas perspectivas denominadas
de Emica e Etica que seguiremos nosso estudo. Observe as definicées das duas abor-
dagens abaixo.

1 Abordagem Etica: estd relacionada com o ponto de vista dos pesquisadores, investiga-
dores e educadores em relagdo as crengas, aos costumes e conhecimentos matematicos e
cientificos desenvolvidos pelos membros de um determinado grupo cultural. Esses ob-
servadores externos (outsides) possuem um ponto de vista considerado como cultural-
mente universal (SUE e SUE, 2003 apud ROSA; OREY, 2017, p. 20) ou global.

2 Abordagem Emica: Estd relacionada com o ponto de vista dos membros de grupos cul-
turais distintos em relacdo aos seus proprios costumes e crengas e também ao desenvol-
vimento de seus conhecimentos cientificos e matematico. Os membros desses grupos
(insides) possuem um ponto de vista considerado como culturalmente especifico ou lo-
cal (SUE e SUE, 2003 apud ROSA; OREY, 2017, p. 20).
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Portanto, a abordagem ética se refere a uma interpretagao das caracteristi-
cas derivadas de suas observagdes em determinada cultura, a partir do olhar da sua
categoria enquanto observador. Ja o desenvolvimento da abordagem émica procura
entender como os membros de uma determinada cultura constroem e percebem
suas manifestagdes e técnicas. Isto é, noutras palavras, a “abordagem ética significa a
visdo do eu em diregio ao outro, enquanto a abordagem émica significa a visdo do eu
em dire¢do ao nosso”. (ROSA; OREY, 2014, pg. 136). Segue abaixo um quadro que
sintetiza as caracteristicas das duas abordagens:

Quadro 01 - Sintese das caracteristicas Emica e Etica

Abordagem Emica Abordagem Etica
Ponto de Vista dos Nativos (interno) | Ponto de vista dos observadores (externo)
Visao local (interna) Visdo global (externa)
Tradugéo prescritiva Tradugao descritiva
Percep¢io cultural Percepgao analitica
Estruturas Mentais Estruturas comportamentais
Transcri¢io cultural Transcri¢do académica

Fonte: Rose; Orey, 2017

O desafio que emerge a partir destas duas abordagens, esta relacionado com
a necessidade de extrair as ideias, os procedimentos e as praticas matematicas que
estdo culturalmente enraizadas, sem permitir que a cultura dos pesquisadores, inves-
tigadores e educadores interfira na interpretagio dos conhecimentos desenvolvidos
por membros de um determinado grupo produtor de conhecimentos, sejam eles
derivados de um grupo étnico especifico ou um grupo de profissionais. E através da
descrigao das transcrigdes e percepgdes culturais de modo fidedigno, que pode-se
extrair os raciocinios criados no decorrer do tempo, a execugdo de uma determinada
fun¢io ou atividade a que precisam ser praticados por grupos de profissionais da
construgao civil e ndo necessariamente um grupo étnico especifico, mas sim um
grupo de pessoas que convivem em um ambiente propicio para o desenvolvimento
de um saber e fazer pratico.

E através de interpretacdes e comparagdes que a pesquisa em Etnomodela-
gem se configura como uma ampliagéo e ressignificagio “para enfrentar tabus de que
a Matematica é um campo de estudo universal e aculturado” (Rosa e Orey, 2006, p.
20). A presenga da Matematica transcende geragdes e ultrapassa teorias, a matemati-
ca estd viva e é renovada diariamente no didlogo, na resolu¢éio de problemas, desde a
compra do mercado no final do més até os calculos efetuados para a quantidade de
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tijolos que ird conter em uma parede de x altura. Logo, a Matematica também ¢
cultura, pois ¢ produzido por um povo e pelo povo utilizada.

O processo de aprendizagem utilizando-se da Etnomodelagem favorece
uma reflexdo critica das diferentes formas de constitui¢do do conhecimento. Deste
modo, o conhecimento ¢ orientado no perfil cultural dos alunos, pois trabalha den-
tro do principio que visa desenvolver cada individuo como cidadio critico, valori-
zando toda forma de conhecimento prévio. De acordo com Rosa e Orey, a Etnomo-
delagem ¢ a abordagem pedagdgica necessaria para atingir esse objetivo.

Oferecemos também a abordagem dialética para a pesquisa em etnomodelagem, que uti-
liza os conhecimentos émico e ético por meio do processo dialogico. Assim, ao condu-
zirmos uma pesquisa fundamentada por ambas as abordagens, ganhamos uma compre-
ensdo mais completa sobre o conhecimento das préticas mateméticas desenvolvidas pe-
los membros dos grupos culturais. Nesse sentido, o conhecimento émico ¢ uma valiosa
fonte de inspiragdo para a elaboragao de hipoteses éticas (ROSA E OREY, 2012, p.877).

A partir desta premissa é possivel aprender os saberes e fazeres desenvolvi-
dos por individuos de uma cultura ou um determinado grupo de pessoas que reali-
zam agdes laborativas, tendo uma visdo da modelagem, que pode ser obtida através
da reciprocidade de relagdes, procedimentos, nogdes e praticas matemadticas que séo
compartilhadas de forma dialégica em experiéncias cotidianas diversas.

Matematica critica: saber o porqué faz a diferenca

A palavra “critica” gera muitas interpretagdes. Em nosso estudo adotaremos
a concepg¢do de Skovsmose (2008), ao afirmar que, para sermos criticos devemos
analisar e buscar alternativas para solucionar conflitos ou crises com os quais nos
deparamos. Para desenvolvermos competéncias criticas, deveremos saber como e
onde buscar as alternativas. Para Skovsmose (2001, p. 101):

Critica tem a ver com: 1) uma investigagdo de condigdes para a obten¢ao do conheci-
mento; 2) uma identificacdo dos problemas sociais e sua avaliagdo; 3) uma reagio as si-
tuagdes sociais problemadticas. Em outras palavras, o conceito de critica indica demanda
sobre autorreflexdes, reflexdes e reagoes.

Um ponto de extrema importincia para Educagdo Matematica Critica
(EMC), ¢ a questdo do direcionamento do processo de ensino-aprendizagem no que
se diz respeito a problemas. Esta sendo cada vez mais popular em sala de aula, a
aplica¢éo de problemas que sio algo além da sala de aula, pois refletem a utilizagdo
da matemadtica em situagdes do cotidiano ou em outras situagbes em que a matema-
tica se faz presente, o processo de ensino e aprendizagem precisa ser voltado a reso-
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lugio desses problemas. Contudo, os problemas devem mostrar-se importantes aos
estudantes, serem acessiveis aos seus conhecimentos prévios e relacionados com os
problemas sociais existentes. Assim, se caracterizar como uma Educagio Critica que
envolve conjuntamente no processo educacional por meio do didlogo professores e
alunos em uma procura por um saber mais democratico.

Entretanto, a realidade dos alunos se difere muitas vezes pois, a oferta de in-
formagoes estdo a disposi¢io, e os alunos podem permanecer quietos em suas cartei-
ras resolvendo exercicios sem precisar fisicamente desenvolver um raciocinio inerte
baseado na constru¢do de uma ambientacao de informagoes disponiveis. Um exerci-
cio define um micromundo em que todas as medidas sao exatas, e os dados forneci-
dos sdo necessarios e suficientes para a obtengio suposta da Gnica e absoluta respos-
ta.

Pedagogia freireana: por uma educa¢ido mais humana

Quando se pensa em autores ¢ pesquisadores que se dedicaram a investigar
sobre Educacdo, um dos primeiros nomes que se destaca é Paulo Freire. Referéncia
atemporal quando o assunto é praticas pedagdgicas libertadoras e Educagdo Huma-
nizadora que possuem como pilares a vivéncia e o contexto inerentes ao aluno que
vem para a sala de aula e é justamente nesta condi¢do que o conhecimento pode ser
assimilado e relacionado na mentalidade de cada aprendiz. Tendo como consciente a
gigantesca e amplas publicacdes de Freire, neste trabalho enfocaremos em trés fun-
damentais obras: Educagio e Mudanca (2013), Pedagogia da Autonomia (1996) e
Pedagogia do Oprimido (1987), essas foram inspiragdes para as reflexdes e a propos-
ta desta escrita que é pluralizar e dinamizar o ensino/aprendizagem de Matemati-
ca.

Em contraposi¢ido a pedagogia opressora, Paulo Freire refor¢a a condi¢io
imprescindivel de uma educagio realmente dialdgica, problematizadora e com mar-
cas profundas da reflexdo, combinagdes necessarias para o descobrimento da reali-
dade e sua compreensio consciente pelo educando, ideias que estdo contidas no livro
Pedagogia do Oprimido uma das mais famosas obras do educador. Essa Pedagogia é
pautada em um educador, que enxerga na educagio dialégica uma problematizagdo
e com participagdo sustentada na confianca no povo, fé nos homens e a criagdo de
um mundo onde cada homem seja valorizado pelo que é, onde a liberdade do povo
deve ser atendida a sua visdo e ndo a do opressor, procurando conscientizar e capaci-
tar o povo para a transi¢do da consciéncia menos inocente e mais critica com base
nas fundamentacoes légicas do oprimido. Para que se tenha uma superagio da”
Educagdo Bancaria”, educar assim como elucida Freire, vai além de depositar infor-
magdes, para educar precisa-se visualizar um todo de significados inerentes que sdo
construidos e repensados no decorrer das vivéncias individuais e coletivas de cada
ser.
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Dessa forma, fica nitida a importancia da alfabetiza¢do pela conscientiza-
¢do, assim como ¢ frisado por Freire, isto é, o sujeito precisa ser alfabetizado e tam-
bém conscientizado a partir da reflexdo da sociedade a qual ele esta inserido. Ele
deve agir de forma critica em seu espago social e histérico-temporal como sujeito
capaz de mudar sua realidade e ndo como expectador acomodado, sendo ele o sujei-
to da educagdo e ndo o objeto dela. Dessa maneira, Freire faz uma reflexdo com o
objetivo de entender na estrutura social o papel do trabalhador em suas diversas
dimensdes, diante da op¢io de escolher entre a mudanga e a estabilidade, o sujeito
determinard na sociedade uma agéo transformadora ou néo.

Por isso, a importancia de o sujeito travar relacdes com sua realidade, pois
por meio dessa relacdo do sujeito com seu entorno se nasce um conhecimento que
néo fica restrito apenas para aqueles que sdo escolarizados, mas também para os
analfabetos. No entanto, existe uma diferencia¢do na forma de captagao das infor-
magoes pelos analfabetos em relagdo aos escolarizados, para o primeiro é preponde-
rantemente sensivel “mdgico”, enquanto para o segundo é preponderantemente
reflexiva “critica”. Diante disso, para uma compreensio cada vez mais critica o ho-
mem precisa organizar seu pensamento de forma mais reflexiva, renunciando seu
papel de simples objeto na sociedade e se tornando, portanto, o que é de vocagao:
sujeito. Como elucida Freire (2013), isso se dar por meio de uma educagao que trate
de inseri-lo criticamente em seu contexto histdrico e cultural, com uma educagio
que o liberte pela conscientizagdo ndo o domesticando, nem o acomodando.

Ja em Pedagogia da Autonomia: saberes necesséarios para a prética educativa
em seus paragrafos discorrem dentre outros apontamentos a relagio entre Educado-
res e Educandos que devem ir além das estruturas fisicas de uma escola e néo se
limitar somente ao contexto escolar. Essa relacio deve abarcar todas as vivéncias
individuais de cada participante do processo, desde docentes e discentes para que a
aprendizagem aconteca de forma mutua, completa e satisfatéria para ambas as par-
tes, assim como elucida o pesquisador:

E neste sentido que se pode afirmar ser tdo errado separar prética de teoria, pensamento
de agio, linguagem de ideologia, quanto separar ensino de contetidos de chamamento
ao educando para que se vé fazendo sujeito do processo de aprendé-los. Numa perspec-
tiva progressista o que devo fazer ¢ experimentar a unidade dindmica entre o ensino do
contetido e o ensino de que é e de como aprender. E ensinando matemdtica que ensino
também como aprender e como ensinar, como exercer a curiosidade epistemoldgica in-
dispensével a produgdo do conhecimento (FREIRE, 1996, p.50).

E indissociavel pratica e teoria, o aprendiz precisa de sua propria visio de
mundo para criar interliga¢ées principalmente quando o que é apresentado em teo-
ria, podendo ser relacionado com sua realidade. No processo de ensinar e aprender
por mais que ocorra no coletivo ninguém pode aprender no lugar do outro, esta
contida neste motivo a autonomia que pode ser proporcionada pelo ser enquanto
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aprendiz e potencializada pela Educagio, isso vai sendo percebido & medida que o
saber vai se constituindo pelo educando com os desafios que sdo langados durante o
processo de aprendizagem (FREIRE, 1996).

Métodos de pesquisa

Quanto a abordagem, o presente artigo classifica-se como um estudo de ca-
so com inspiragbes Etnograficas. O propésito de um estudo de caso é reunir infor-
magoes detalhadas e sistematicas sobre um fendmeno (PATTON, 2002). Trata-se
entdo de uma pesquisa cujo método é empirico, ou seja, ndo se restringe apenas as
informagdes tedricas, mas também aquelas observadas e adquiridas com a experién-
cia dando énfase em uma investigacao sobre determinado aspecto de um tema.

O estudo foi realizado em um canteiro de obras no municipio de Itaporan-
ga, situado no Vale do Piancé, Paraiba, visando observar os saberes e praticas dos
azulejistas bem como contemplar as hipéteses iniciais. Quanto ao instrumento de
coleta, foi utilizado um formulério (estruturado) e uma entrevista semi-estruturada.
O formulario ¢ um instrumento cujo sistema de coleta de dados consiste em obter
informagdes diretamente do entrevistado. Portanto, o que caracteriza o formulario é
o contato face a face entre pesquisador e informante e ser o roteiro de perguntas
preenchido pelo préprio pesquisador (MARCONI; LAKATOS, 2003).

Através da aplicagio deste formulario que contém 12 perguntas, com o in-
tuito de tragar o perfil dos sujeitos envolvidos no préprio canteiro de obras, pode-se
realizar a entrevista com os devidos participantes que se encontravam em desempe-
nho de sua funcao. E necessario evidenciar que todos os esclarecimentos foram reali-
zados de acordo com o nivel do questionamento, havendo adequagdes a medida que
fosse necessario. Deixando claro também que esses foram informados dos eventuais
fins, bem como dos objetivos e natureza desta pesquisa, permitindo o prosseguimen-
to da mesma.

Ja referente aos sujeitos desta pesquisa, tratam-se de dois azulejistas resi-
dentes no municipio de Itaporanga/PB, ambos do sexo masculino, possuindo idades
de 32 e 47 anos, com uma média de 13 anos de experiéncia na construgéo civil, mais
especificamente como azulejistas. Em relagdo & escolaridade um possui Ensino Mé-
dio completo € o outro o Fundamental incompleto, percebe-se entdo, que quando se
analisa o pensamento sobre “geometria”, existe um fator bastante consideravel, uma
vez que, tratam-se de dois extremos totalmente diferentes.

Discussoes e analise de dados

No dia a dia do trabalho dos azulejistas, eles encontram inumeros desafios
que emergem do oficio de sua profissao. A fase de acabamento no processo constru-
tivo exige um equilibrio entre técnica e estética. Os trabalhadores devem ficar aten-
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tos pois um erro compromete o resultado do seu processo laboral. Assim como sali-
enta AZ2, destacando a visibilidade que o assentamento cerdmico tem em uma edifi-
cagdo: “Tem que fazer o servico direito. Olha vocé td vendo essa casa, quando uma
pessoa entra ndo olha pra parede ou pro forro, primeiro olha pra piso. Depois que
observa as outras coisas porque vocé tem que caprichar se ndo tiver bem feito queima o
nome da pessoa”.

Entretanto, esses desafios vio sendo vencidos cotidianamente. O aprendi-
zado neste ambiente se torna muito flexivel & medida que o didlogo com outros pro-
fissionais e praticas adquiridas com o tempo proporciona a assimila¢do do fazer e do
ser desses azulejistas. Como elucida Azl e Az2 respectivamente: “Eu fago de tudo e
aprendi de tudo um pouco porque ndo é sé fazer por fazer vocé tem que gostar do que
faz”. “Eu aprendi praticamente sem ninguém ensinar, sé observando o que o azulejista
fazia.” As duas falas mencionadas, despertam fortes relacdes com o ideal de aprendi-
zado defendido por Paulo Freire.

Isso fica evidente na fala de Azl, que traz o ato de aprender ndo s6 como
acumula¢do mas como percepgdo, consciéncia de raciocinio e de sensibilidade, que
para o pesquisador traria a ideia de que “todo ensino de contetidos demanda de quem
se acha na posigio de aprendiz, a partir de certo momento, vai assumindo a autoria
também do conhecimento do objeto”. Essa autoria vai ganhando for¢a na fala de Az2,
nos mostrando assim, que o conhecimento pode ser construido por meio da obser-
vagdo, da curiosidade, sem que seja necessario muitas vezes, ensinar diretamente o
caminho, mas orienta-lo.

Essa orientacdo deve advir de uma perspectiva do educador diante da reali-
dade circundante de cada aluno. Uma grande oportunidade esta nas teorias da Et-
nomatematica e Etnomodelagem, que trazem para o contexto escolar maneiras di-
versas de constituicdo de formas de explicar e de entender o0 mundo que coexistem
também no cendrio académico.

Alguns fragmentos que remetem ao alinhamento

Uma das primeiras atividades ao iniciar os assentamentos ¢ a conferéncia
de esquadro e alinhamento, pois a partir dessa conferéncia os azulejistas terdo res-
postas de como se encontra o local onde receberd a pega de revestimento seja em um
piso (horizontalmente com a linha e esquadro) ou nas paredes (verticalmente nivel).
Para tanto AZ2 explicita que “Assim é nosso dever é tirar o esquadro com a cerdmica.
A gente coloca uma cerdmica aqui e outra na ponta e coloca a linha e observa o ali-
nhamento”, como na figura 01.

Figura 01 - Conferéncia do alinhamento
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Fonte: Autoria prépria

Caso néo seja encontrado o esquadro e nem o alinhamento adequado, esses
profissionais realizam um processo de adaptagéo da pega cerdmica aos ambientes
com marcagdes e cortes feitos pela riscadeira (ferramenta) que tem como fungio
através do atrito com a pega cerdmica produzir um risco identificador para assim
haver na sequéncia a quebra da parte que o trabalhador deseja obter, entretanto
quando ndo se encontra o esquadro eles agem estrategicamente como relata a seguir
AZ1: “A gente marca ld (no lugar do recorte) se 0 nivel da casa estiver todo no esqua-
dro vocé s6 marca uma medida na pedra (um ponto de marcagdo na pega) af vocé cola
nessa bandeja aqui ela jd td no esquadro. Agora vocé coloca a pedra aqui (bandeja) e
torce ela se a casa for fora do esquadro entendeu. Marca dois pontos encontra o pri-
meiro e vai buscar o segundo. Mas quando td tudo beleza sé basta colocar na bandeja
que fica tudo retinho fica em 90°.”

A articulagao de uma nova maneira de riscar a ceramica para atender o de-
senquadro assume um papel desafiador, uma vez que niao basta somente posiciona-la
na ferramenta que garantira uma marcagdo a 90° com cortes perfeitamente sem
desvios para serem aplicados em superficies que passou por um processo construti-
vo de execugdo sem erros como desde do levantamento das alvenarias com prumo e
linha conferidos e até as partes de chapisco, embogo e reboco resultando em um
superficies que tende a ser mais lisas (sem espessuras irregulares) e demandam me-
nos recortes nas pegas ceramicas. Toda via nem sempre os profissionais de acaba-
mento encontram superficies ideias desse modo deve-se realizar marca¢des com base
no desalinhamento e marcar pontos na extremidade da pega para tragar um segmen-
to de reta com a riscadeira e atender a angula¢do necessaria do local e a partir deste
processo modelar os cortes das pegas cerdmicas a serem utilizadas.

Representacbes GEOMETRICAS EM RECORTES CERAMICOS
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A presenga de formas geométricas em nosso entorno é um fato, quando
partimos para realidade do trabalho de um azulejista isso fica ainda mais evidente,
principalmente no que diz respeito aos cortes que se fazem necessarios na cerdmica
para sua aplicagdo como, um circulo, um quadrado, um retangulo, entre outras for-
mas geomeétricas.

Todavia, existe algumas limitagdes para os azulejistas realizarem esses cor-
tes, pois muitas vezes “esses detalhes” a serem feitos néo estdo em posi¢oes favora-
veis para marcagdo dessas formas, pois a figura geométrica a ser representada varia,
bem como sua dimenséo e sua posigdo na cerdmica. Independente disso os azulejis-
tas devem estar preparados, pois como salienta Azl: “Se vocé ficar pensando sé na
pegca que vocé vai trabalhar cé ndo faz nada. Vocé tem que ter uma visdo geral”. Isso
significa dizer que o azulejista se depara muitas vezes com situagdes problematicas, o
qual eles devem estar preparados para encontrar uma solucdo eficiente e pratica, e
que o andamento da obra ndo seja afetado. A vista disso, é importante que esses
azulejistas tenham uma nogéo basica das formas bidimensionais e tridimensionais,
uma vez que essas representagdes sdo bem corriqueiras no seu oficio, especialmente
nos detalhes da cozinha e do banheiro como, ralos, caixa do interruptor, cano da
bacia sanitéria e da cuba, além dos canos das tubulagées d’Agua e esgoto.

Todos esses elementos possuem uma representagdo geométrica e para isso
algumas estratégias sdo utilizadas para representacdo na cerdmica e a realizagio do
corte, para representacdo do quadrado por exemplo presente no ralo do banheiro
séo feitas quatro marcagdes duas em cada extremidade da cerdmica, apds essas mar-
cagOes sdo feitas as linhas partindo desses riscos, (observar figura 02 e 03), elas entéo
se cruzam formando assim a representacdo do quadrado na cerdmica, para represen-
tagdo do retangulo segue a mesma logica, como demonstra Az2: “vocé pega as pegas
(cerdmicas) ai vocé marca aqui, pega o ldpis e risca, do lado também, ai quando for
marcar vocé risca aqui e depois vira o contrdrio, assim e assim, numa linha e outra, no
comprimento e na largura, ndo pode ser num sentido s6 nio, se ndo dd errado. Ele é
um detalhe retangular que é as caixinhas né e é muito simples trabalhar assim, ser
bem pontual na medida.”

42



Figura 03 - Corte
Figura 02 - Corte referente referente ao detalhe
ao detalhe da caixa do inter- :

Fonte: Autoria pré- Fonte: Autoria
pria

Outra forma bidimensional bastante presente no cotidiano desses azulejis-
tas ¢ o circulo, figura geométrica que assim como o quadrado, ¢ a mais recorrente
nos detalhes das obras. E importante salientar a dificuldade que se criou em relacio a
demarcagdo desta forma, dificuldade que tem sido vencida diariamente pelos profis-
sionais azulejistas que desenvolvem formas préprias para solugdo de um problema,
que muitas vezes, aos olhares externos, trazem uma carga gigantesca de complexida-
de. Através da marcagdo de eixos, como nos afirma o Az2 é possivel realizar o corte
de dois circulos numa pega para a tubulagdo de agua da cozinha: “Marcou esse, af
vocé vem aqui de lado aqui 6 do lado de cd [...] no outro eixo aqui né 6 [...] af a gente
vai, esse aqui, esse aqui af vocé cruza aqui 6, faz esse aqui [...] ai vocé cruza aqui de
novo, ficou uma cruzinha aqui 0, ai vocé vai fazer uma bolinha, passa makita (serra
mdrmore), até vé varar(ultrapassar a espessura da pega cerdmica), quando varar vocé
vai moldando depois”. Dessa forma percebe-se que realizando a marcagio de dois
eixos na pega, ao se cruzarem, eles permitem o encontro do centro do circulo, de
onde os azulejistas partem para realizarem o corte. Os detalhes sdo realizados na
parte posterior da peca cerdmica, pela preocupacio do profissional com a estética do
trabalho final.

Em uma versdo contrdria a essa, temos outra maneira formulada para a rea-
lizagdo do mesmo objetivo, que seria a demarcagdo de um circulo inscrito em retin-
gulo. Nesse caso, o azulejista Azl traz um conhecimento que se vale do que identifi-
camos como tangente, mecanismo que evidencia uma complexidade ainda maior
nas praticas realizadas no canteiro de obras, como ele mesmo nos narra o processo:
“Marca do mesmo jeito desse aqui, sé6 que redondo, porque marca quadrado ai
quando for cortar, corta assim. Tu vai ver, bem fécil. Querendo fazer quadrado tam-
bém faz, mas é porque fica os cantos sem pegar”. Ou seja, marcam-se a largura e o
comprimento do espago que se deseja deixar livre, formando inicialmente um qua-
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drado, o que transpassa em meios termos, 0 espaco que a forma ocupara. Para che-
gar ao referido circulo o Az1 utiliza 0 método de tangenciar linhas formando a partir
deste quadrado, o circulo esperado. E com o auxilio da serra marmore usualmente
chamado de makita e da truquesa sao efetuados os cortes e as remodelagdes necessa-
rias.

Figura 03 - Corte refe-
rente a encanagao da
bacia sanitaria

Figura 04 - Corte refe-
rente a encanacgao da

{ -y

Fonte: Autoria prépria Fonte: Autoria propria

Essas vivéncias nos revelam ndo apenas um saber caracteristico da desen-
voltura Etnomatematica, mas também de uma Matematica Critica, que busca alter-
nativas para solucionar os problemas com os quais nos deparamos, simbolizando
desta forma o qudo o universo do ensino-aprendizagem pode expandir e ganhar
ainda mais representatividade no meio.

Dialogando com os saberes

A partir do conhecimento émico (vistas nas praticas dos azulejistas) e ético
(no olhar dos pesquisadores) pode-se interligar através de etnos modelos dialdgicos

Contudo, nos etno modelos dialdgicos, a descrigdo émica pode identificar os significan-
tes. Nesse sentido, o conhecimento ético também pode ser considerado como uma in-
terpretagdo do conhecimento émico da cultura e ndo como uma interpretagio da pro-
pria Cultura” (ROSA, OREY, 2017, pg.70).

Esses modelos vistos na elaboragio dos detalhes (circulares, retangulares e
quadrados), na maneira de adequagio nas cerdmicas que foram aplicadas em ambi-
entes fora de esquadro podem ser situagdes problemas que de forma singular pode-
riam fazer parte do contexto de aplicagdo de conteddos que envolvem geometria
desde de conceitos bésicos (ponto, retas, plano, segmento de reta, intersecdo) como
se observa no esquema (A) de uma forma mais dindmica no que tange a contextua-
lizar e a forma grafica de demonstrar os contetidos tedricos.
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Figura 05 - Esquema (A) Figura 06 - Esquema
conceitos bésicos (B) conceitos basicos

Fonte: Autoria prépria Fonte: Autoria prépria

No esquema (C) ¢é pertinente destacar a presenca da figura bidimensional
circulo e seus componentes como raio e didmetro. Ademais com a representa¢do dos
eixos pode-se trabalhar também com questdes tais como quadrantes e o comporta-
mento da fungao seno, cosseno e tangente no mesmo esquema.

Figura 07 - Esquema (C) circulo e quadrantes.

Fonte: Autoria propria.

No esquema (D), pode-se abordar contetidos como diagonal e percepc¢des
iniciais do tridngulo retangulo, destacando a dimens&o maior que ¢ hipotenusa jus-
tamente a marcagio necessdria para fazer os recortes. Com essas marcagdes os edu-
candos poderiam perceber por exemplo que mesmo com catetos com outras dimen-
soes a hipotenusa sempre serd maior validando o teorema de Pitdgoras de um modo
simples, direto e dindmico.
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Figura 06 - Esquema (D) Diagonal e Trigonometria.

Fonte: Autoria propria.

Utilizar etnomodelos como por exemplo os esquemas descritos acima, além
de maximizar a metodologia de ensino os dois protagonistas da aprendizagem inte-
ragem no processo de construc¢do do conhecimento. O educador compreende uma
outra diversidade de manifestacio de saberes que sdo derivados das praticas do fazer
através da Etnomatematica aliada a uma pesquisa que promove o didlogo entre as
visdes dos modelos Emico, Etico e Dialégico (etnomodelos), fomentando as ideias
(FREIRE, 2013) em entender que ¢ necessario que o trabalhador social perceba que a
estrutura social é produto da concep¢do humana e pér os mesmos transformada. E
os educandos devem vivenciar por meio da proposta de seus professores (trabalha-
dor social que contribui para a formagdo de outros) uma visio de mundo a possibili-
dade de criar significados relacionais para o que esta sendo discutido em sala de aula,
logo neste sentido segundo Paulo Freire estd se concretizando o aprender.

Consideragdes finais

As vozes escutadas e transcritas revelam de modo singular as praticas de-
senvolvidas por profissionais que vivem rotineiramente situagées problemas. Situa-
¢Oes essas que estimulam o raciocinio 1égico e tem o poder de interligar as experién-
cias adquiridas com o tempo e a desenvoltura em solucionar desafios no presente e
assim vai se construindo o aprender fazer baseado em um saber integrado de um ser
cognoscente é uma realidade estimuladora.

Diretrizes primordiais para o ensino como menciona Freire em suas teorias,
o homem é um ser inacabado e é por meio da consciéncia desta incompletude que o
préprio homem se direciona todos os dias a aprender, a viver e a viver para aprender
e essas vivéncias precisam ser compartilhadas em salas de aula no processo de
(re)significacao e assimilagdo ndo s6 de conteudo, mas também de contextos que
fazem do aprender mais real e dindmico, tanto para educandos quanto para os edu-
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cadores, pois educar é ensinar e aprender em um ciclo infinito de possibilidades,
ddvidas e crescimento.

Constata-se, portanto, que no oficio destes azulejistas encontram-se vivos
os saberes matematicos, num ambiente cultural que enriquece e engloba todo um
espago social que até entdo nio era visto como palco de aprendizagem. O que encon-
tramos ¢ um local pelo qual sio demonstrados conhecimentos baseados em praticas
informais, que auxiliam profissionais diariamente, evidenciando o quanto o saber
adquirido a partir das vivéncias é importante, a0 mesmo tempo que possibilita a
reflexdo de como necessitamos da manifestagdo dessas aprendizagens no espago
escolar.

A partir desta percepgio é preciso incentivar a realizagdo de mais pesquisas
com o intuito de observar essas nuances, uma vez que, aliar as praticas do cotidiano
ao didlogo de sala de aula permitiria a construcdo de um cidadao sensivel a diversi-
dade bem como capaz de entendé-la e fazer parte da mesma.
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EXPECTATIVAS E DESAFIOS DOS EDUCANDOS IDOSOS(AS) EM AULAS
DE MATEMATICA NA EJA: DEPOIMENTOS QUE ENSINAM

José Jorge Casimiro dos Santos
Zélia Maria de Arruda Santiago

INTRODUCAO

A sociedade contemporanea convive com o crescimento da populagdo idosa,
uma conquista que ocorre ao longo do tempo resultante do desenvolvimento técnico-
cientifico nas ciéncias humano-sociais voltadas aos estudos da velhice e seu processo de
envelhecimento humano. Esta realidade diz respeito as sociedades desenvolvidas e em
desenvolvimento, a exemplo do Brasil, a qual demanda estudos acerca da longevidade e
politicas publicas de agdes para assistir e atender os idosos(as) na sociedade, inclusive
politicas educacionais. Realidade que impoe mudancas na maneira como se percebe os
idosos na sociedade quanto ao seu lugar, papel e participagdo nas praticas sociais junto
as geragoes.

Se, atualmente, os idosos(as) usufruem tempos mais longevos, o que a socieda-
de em sua fungdo educadora, lhes proporciona para que adquiram maior visibilidade e
participagao social? A quantidade expressiva da populagio idosa deve caminhar com
direitos a qualidade de vida, esta néo se restringindo apenas as estimativas do seu cres-
cimento, mas a qualidade na continuidade na vida pessoal, familiar e comunitéria. Em
termos quantitativos a realidade demografica da populacdo idosa no cendrio mundial
registra, conforme pesquisas da Organizacio das Nagdes Unidas (ONU)® que, em 2012
havia no mundo 810 milhoes de pessoas com 60 anos ou mais, ou seja, 1 a cada 9 pesso-
as eram idosas, cujo cendrio vem aumentando significativamente.

Especificamente, no Brasil pesquisas com dados demograficos registram seu
crescimento acelerado ente pessoas com 60 anos ou mais, neste cendrio o contexto bra-
sileiro caracteriza-se como uma sociedade em ritmo de envelhecimento, cuja realidade
ndo para de crescer. No ano de 1990 havia um contingente de 10,7 milhoes de pessoas
idosas, mas no ano de 2001, houve aumento do seu quadro para 4,8 milhdes, totalizando
9% da populagao. Em 2011 esse niumero somava 23,5 milhoes de idosos, valor corres-
pondente a 12,1% no contexto brasileiro, ignalmente, pesquisas apontam que em 2030,
20% da populagao brasileira terd mais de 60 anos. Realidade sociocultural mais desafian-
te no cendrio europeu, pois neste sentido segundo Mascaro (2004) ha projecoes que nos
paises desenvolvidos em 2050, 80% da sua populagio serd idosa.

Segundo a autora, pesquisas revelam que o envelhecimento populacional no
cendrio mundial resulta ndo apenas do crescimento deste segmento populacional, mas
das baixas taxas de natalidade e fecundidade entre os seres humanos. Se os paises desen-
volvidos e em desenvolvimento enfrentam esta crescente realidade demogréfica, ao
mesmo tempo, convivem com suas constantes demandas de assisténcia social advindas

° Mais informagdes disponiveis em: http://www.onu.org.br/
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deste segmento social. A realidade social no contexto brasileiro exige mudangas de con-
cepgdo em relacdo a ao envelhecimento e a pessoa idosa com relagdo a funcionalidade
dos drgaos publicos e privados prestados a esta populagdo em termos de suas demandas
socioculturais, a exemplo da educacdo, saude, atengdo, seguranca, cuidado, respeito,
reconhecimento, previdéncia, familia, lazer, etc.

Nesta realidade, a responsabilidade social brasileira desdobra-se nao mais co-
mo uma nago jovem referenciada nas décadas 60-70 (século XX), mas uma sociedade
inserida num acelerado processo de envelhecimento, por isso, a necessidade de garantir-
lhes a continuidade da vida com mais participa¢do na sociedade intergeracional, sobre-
tudo em termos da inclusiao educacional (CARVALHO, 2004). A inclusio educacional
ndo se restringe ao publico escolar na rede de ensino publico, pois se os jovens precisam
estudar inclufrem-se na sociedade no exercicio cidadao, sobretudo profissionalmente,
igualmente, os idosos necessitam de outras aprendizagens, a fim de continuarem ges-
tando sua vida cidadd no cotidiano, pois o ser humano insere-se num processo educaci-
onal inacabado (FREIRE, 2005).

Conforme estas colocacdes entende-se que muitos os idosos(as) desejam con-
tinuar ativos na sociedade, desenvolvendo capacidades participativas no meio familiar e
nos diversos espacos da sociedade ao se engajarem na resolugdo de tarefas cotidianas
(bancos, supermercados, clinicas médicas, farmacia, etc.), além de atividades sociocultu-
rais (lazer, convivéncia, leitura, escrita, etc.). Neste sentido, a visio social estagnada de
que a pessoa idosa deve permanecer em casa cuidando de netos, fazendo tricd, jogando
dominé em uma vida silenciada, isolando-se do seu potencial de convivio familiar e
social se fragiliza com a crescente longevidade ao longo dos tempos no cendrio mundial
e no Brasil, sobretudo, porque esta realidade impde compromisso social quanto a inclu-
sdo dos idosos(as) na sociedade entre geragoes.

Pesquisas revelam que as pessoas idosas na vida contemporinea tornam-se
mais produtivas ao buscarem conhecimentos para permanecerem ativas, socialmente,
no entanto pouco valorizadas, muitas vezes, percebidas como pessoas incapazes e im-
produtivas em muitas sociedades (CACHIONI, 2003; MASCARO, 2014). Nesta con-
cepgdo restrita em relacdo & participagdo social do idoso, ainda que uma populacio
expressiva, a fase da velhice é percebida, por muitos, como sinénimo de fraqueza ou
inutilidade, cuja percepgao ocasiona formas de exclusido social, descaso, violéncia, dis-
criminacéo, isto sendo tipos de violéncia vivenciada e enfrentada que negam potenciali-
dades do idoso que continua se desenvolvendo num processo multidimensional em seus
aspectos biopsicossociais, sobretudo educacionais em espago formal ou informal
(CAMPOS, BERLIZI e CORREA, 2014).

Neste cendrio de negacdo, muitos idosos(as) enfrentam constrangimentos nos
relacionamentos familiares e nos lugares publicos que frequentam, igualmente, nos
servicos prestados pela sociedade, a exemplo do uso dos transportes publicos, cujos
fatores caracterizam a violéncia social e psicoldgica a este segmento etdrio. Esta realida-
de social demanda intervengdes educativas intergeracionais de forma continuada por
parte das instituigoes na sociedade, conforme necessidades socioculturais geradas na
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vida cotidiana dos longevos. No entanto, tal realidade permite entender que as deman-
das socioculturais inerentes a velhice contribuem para a conquista de sua visibilidade,
percebendo-se, nesta realidade, situacdes de negagao-afirmacido que se negam entre si,
no entanto, surgindo da prépria realidade a desconstrugio da negagao social das pessoas
idosas.

Neste sentido, tem-se um movimento de negac¢do e autoafirmagio social vi-
venciado por este segmento etario que reforca a percep¢io de pessoas invisiveis social-
mente, pois a negagao da velhice na sociedade “pode ser um objeto” de construgao da
“Invisibilidade” inerente as perdas biopsicossociais do envelhecimento, neste sentido,
muitos idosos(as) se percebem como sujeitos excluidos néo participantes da sociedade,
pois muitos idosos “homens e mulheres ao chegarem a etapa da vida denominada velhi-
ce” perdem sua visibilidade social, percebendo-se como sujeitos que vao “desaparecen-
do” ou, morrendo “socialmente, a ponto de serem esquecidos, desprezados em suas
opinides”, desta forma, excluidos das praticas de linguagens, sio “banidos de convivén-
cia familiar”, entendendo-se que se fragilizam nestes espacos considerados seus “postos
de controle, de pode, de decisdo”, tornando-se sujeitos invisiveis socialmente (PEREI-
RA, 2012, p. 15).

Entende-se com o autor que as perdas bioldgicas na fase da velhice os tornam
invisiveis nos relacionamentos intergeracionais na sociedade, no entanto, esta questao
tratada nos aspectos educacionais, sobretudo com base nos pressupostos tedrico-
metodologicos da educacio inclusiva contribui para reaproximar gera¢des por meio da
formacdo de jovens na universidade e escola com projetos sociais. Apesar de o Estatuto
do Idoso (2003) garantir-lhes direitos como a educagdo, adequando curriculos, metodo-
logias e material diddtico aos programas educacionais, além da inclusao de cursos de
que leve em consideracio a preservacdo da identidade cultural, tais direitos, muitas
vezes, ndo validados institucionalmente. Em termos educacionais vivemos numa socie-
dade competitiva e segregacionista quanto ao mercado de trabalho e ocupagio social, a
qual se programa para conduzir os jovens, jamais os idosos, assim, muitos adultos e
idosos que retomam a sua formagao escolar e profissional enfrentam a exclusao educa-
cional, pois esta se projeta em funcdo dos jovens.

Mas, para superar os enfrentamentos de invisibilidade muitos idosos(as) pro-
curam a Educacio de Jovens e Adultos (EJA) para se engajarem na sociedade por meio
da mobilidade educacional, pois veem nesta modalidade de ensino uma forma de reto-
mar e continuar os estudos e serem reconhecimento socialmente. A LDB (9394/96)
respalda esta modalidade educacional da EJA destinada as pessoas que, por motivos
diversos, estiveram excluidas da oportunidade de iniciar ou prosseguir com os estudos
na idade adequada. A EJA caracteriza-se pela flexibilidade curricular ao contemplar as
fungoes reparadora, qualificadora e equalizadora prenunciadas no Parecer n.° 11/2000
do Conselho Nacional de Educagdo (CNE), oportunizando-lhes recuperar, complemen-
tar, continuar e concluir a formacdo educacional. Mas, a educa¢do por meio da EJA
precisa dar mais atengdo aos educandos idosos(as) que nela buscam a formagio escolar
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para desenvolverem habilidades e competéncias necessarias as demandas socioculturais
geradas na sociedade contemporanea.

O educando da EJA, incluindo os(as) idosos(as), exige atendimento didatico-
pedagogico diferenciado devido suas experiéncias de repeténcia, desisténcia, trabalho e,
muitos anos fora da escola, por isso, retornam a escola nao apenas para recuperarem o
tempo perdido, mas para satisfazerem necessidades atuais de engajamento social por
meio da educacido (ALVARES, 2012). Cada aluno possui conhecimentos socioculturais
correspondentes a diferentes realidades socioetdrias com intuito de melhorar, mudar e
ultrapassar situacdes-limites da sua realidade de vida. Silva (2010) complementa que as
pessoas jovens e adultas, incluindo idosos, sdo sujeitos que possuem lugares sociais
indenitarios em termos de raca, género, etariedade, profissional e orientagdo sexual,
buscando ampliar outras aprendizagens, além de continuarem se preparando para a
vida pessoal, familiar e profissional.

A Educagao possui grande responsabilidade no processo inclusivo do idoso(a),
especialmente no que tange a disciplina de Matematica na EJA, haja vista sua relevancia
nos niveis educacionais da escola regular, embora muitos ndo tenham por ela elevada
simpatia. Muitos a consideram uma disciplina dificil, mas reconhecem como indispen-
savel aos fazeres cotidiano no meio social. Isso acontece, principalmente pelo fato de os
mesmos nio estabelecerem uma relacio entre a Matemdtica escolar e a Matemadtica
cotidiana, cuja relagdo pode dar-se através do didlogo baseado nas contribui¢oes da
pedagogia freireana, a qual busca sondar, tematizar e problematizar a Matematica na
relagio escola e vida cotidiana (FREIRE, 2005). Visdo préxima as colocagoes de
D’Ambrosio (2012) ao afirmar que o “objetivo do didlogo ¢ criar um ambiente menos
inibidor para os ouvintes” da vida cotidiana que possui muitos saberes matematicos.
Este didlogo com a realidade social dos educandos(as) torna-se um indicativo metodo-
légico essencial na aprendizagem da Matematica ou qualquer contetdo escolar (FREI-
RE op. cit).

Através do didlogo pode-se direcionar os educandos aos saberes da Matemati-
ca escolar de forma mais critica ao “preocupar-se com a maneira como a matematica em
geral influencia nosso ambiente cultural, tecnoldgico e politico e com as finalidades para
as quais a competéncia matemdtica deve servir” (ALRO e SKOVMOSE, 2010, p.18).
Neste foco, a Matematica escolar ndo visa apenas a apresentagio do contetido, mas a
conteudos aplicaveis nas préticas sociais cotidianas utilizados no desenvolvimento da
cidadania social dos educandos(as) quer adultos ou idosos(as). Em se tratado da apren-
dizagem do educando na EJA, incluindo a Matemética, Fonseca (2012, p. 86) defende
seu ensino-aprendizagem enquanto “um processo discursivo de negociagao de signifi-
cados constituidos na relacdo com o objeto, percebido, destacado, reenfocado pelo sujei-
to- que ¢ sujeito social”. A compreensdo da EJA como um direito do cidadao necessario
a sociedade é uma possibilidade de realizagdo da pessoa como sujeito de conhecimento
repercute a pratica pedagégica do educador (FONSECA, op. cit).

Entende-se que o ensino na EJA enquanto espaco de relacdes intergeracionais
deve priorizar o didlogo com saberes contextuais dos educandos(as) pautados no reco-
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nhecimento das experiéncias ligadas as culturas dos jovens, adultos e idosos, tratadas
como fontes de saberes tematizados junto aos contetidos escolares. As formas culturais
de os alunos se expressarem na vida cotidiana conflitam com padrdes homogéneos da
educagéo escolar, pois suas diferencas socioetdrias ndo tratadas no didlogo docente
(BRASIL, 2009). Esta proposta metodoldgica demanda uma compreensao direcionada
aos educandos da EJA em dimensdo multicultural, permitindo ao professor perceber os
alunos em suas histérias e experiéncias de vida, cujos elementos inspiram propostas
pedagogicas do seu ensino-aprendizagem. Sua realidade multietaria reconfigura o dialo-
go multietdrio e multicultural, tais aspectos se constituem um direito da eficiéncia edu-
cacional nesta modalidade educacional em suas singularidades.

Esta visdo implica supera¢ao de uma visio educacional homogeneizante e este-
reotipada quanto ao perfil socioeducacional do aluno da EJA, percebendo-o noutro
sentido conforme colocagtes de Giovanetti (2011) ao compreendé-lo enquanto indivi-
duos que possuem historicidades resultantes das “experiéncias sociais” (DAYRELL,
1996). Neste sentido, Haddad&D1 Pierro (2000) defendem a ideia de que os alunos da
EJA ndo apenas demarcam uma faixa etaria diferenciada, mas possuem histérias de vida
perpassadas por tragos culturais diferentes dos moldes escolares referentes ao ensino
regular. Vale (2013) destaca a necessidade de um olhar sensivel para as especificidades
representadas nas experiéncias dos educandos na EJA, estas marcadas pela exclusao e
abandono educacional, portanto, a necessidade de pensar os educandos da EJA como
sujeitos “sociais” e “culturais”.

Neste enfoque, a formagdo inicial e continuada do professor na EJA torna-se
fundamental e, conforme colocagdes de D’Ambrésio (2012, p.13), a “formagio de pro-
fessores deve ter como objetivo maior a mensagem de que o conhecimento é importan-
te, mas deve estar subordinado a uma profunda responsabilidade de humanidade, que é
a verdadeira missdo do educador”, percebendo-se a fun¢éo do professor como mediador
que visa o desempenho intelectual dos educandos(as) no processo ensino-
aprendizagem, marcado pela responsabilidade de humanizar o outro pela mediacdo
dialégica ao tematizar e contextualizar a realidade social dos educandos(as) em sala de
aula.

Destas colocagdes surgem alguns questionamentos com relagdo ao educan-
do(a) idoso na EJA: O que as pessoas idosas buscam na EJA? Como se sentem nas suas
aulas, especialmente as de Matematica? O que gostaria de aprender nas aulas de Mate-
matica? Estas colocacoes surgem devido ao retorno escolar das pessoas idosas ao deseja-
rem retomarem a formagio escolar e, continuidade desta, pois muitos usufruem de uma
vida mais sauddavel e ativa, desta forma, buscando mais conhecimentos para manter-se
mais participativo nas atividades sociais. Esta discussdo objetiva analisar: (i) expectativas
de educandos idosos(as) em relagéo a aprendizagem do conteddo matemadtico na EJA e,
(i) averiguar relacoes de proximidade e distanciamento entre o que os educandos ido-
sos(as) desejam aprender em Matemética e o seu contetdo transmitido em sala de aula.

Esta discussdo orienta-se pela abordagem qualitativa fundada nas colocagoes
de Strauss e Corbin (1990) ao enfatizarem a pesquisa no processo de construgao empiri-
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ca do conhecimento, ndo na simples constatagiao de dados numéricos. Nesta discussdo a
interpretagdo embasa a andlise das informagdes geradas em uma fonte especifica em
aulas de Matemadtica em uma turma da EJA, tomando-se como referencial de anélise
trechos de narrativas de uma educanda idosa acerca de suas vivéncias de retorno a esco-
la, sobretudo com as aulas de Matematica, realizada por meio de uma entrevista semies-
truturada. Pelo fato de figurar uma participante idosa esta andlise funda-se em um estu-
do de caso (YIN, 2001) como estratégia para se discutir suas motivagdes ao retorno
escolar e enfrentamentos com a disciplina de Matemadtica. A entrevistada possui 60
anos, estuda em uma escola da rede estadual de ensino, localizada em um bairro de zona
periférica na cidade de Campina Grande-PB de ensino regular e da EJA nos niveis Fun-
damental IT e Médio. Atualmente ela cursa o Ciclo VI que se refere ao terceiro ano do
ensino médio. No quadro abaixo, tém-se as perguntas utilizadas durante a entrevista.

Quadro 01 - Perguntas Norteadoras da entrevista semiestruturada

Quanto tempo ficou sem estudar? E quais foram os motivos pelos quais deixou de
estudar?

Porque decidiu estudar novamente?

Como ¢ que se sente na sala de aula, com alunos e professores?

Como se sente com as disciplinas?

Como é sua relacio com a Matemdtica em sala de aula?

O que a senhora gostaria de aprender em Matematica?

Lembra como estudava Matemdtica naquela época?

De que forma a senhora acha que a Matemdtica esta presente na vida das pessoas?

Fonte: Arquivos do pesquisador

1. EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM NA EJA

Como norte desta discussdo tem-se trechos narrativos da educanda idosa que,
desde 2010, decidiu retornar aos estudos apds 30 anos que abandonou o antigo curso
primario, retomando a EJA. Quando indagada sobre os motivos pelos quais decidiu
retomar os estudos ela afirma que

“eu decidi estudar novamente porque as pessoas que tem leitura, que tem entendimento,
elas gostam muito de humilhar, de pisar. Nao todas, entendeu?! E ficam com uma conver-
sa que a pessoa ndo sabe responder. Quem tem estudo, eles conversam, e a gente nao sabe o
que responder, fica sem saber. Eu tenho muita vontade de ir pra Universidade, mesmo 60,
70, entendeu?! Eu tenho vontade, e eu me inscrevi no ENEM. Eu vou encarar né?! Eu tenho
uma irmd, que mora em Salvador faz 50 anos, ela sofreu muito, comegou em Pombal (cida-
dezinha ai do sertdo). Af a minha irma sofreu muito, quando minha vo faleceu ela nao sabia
nem fritar um ovo, fazer um café, foi embora em “pau de arara” ela e minhas primas para
Salvador e 14 sofreram muito, de l4 viveu pelas casas dou outros mas nao deixou o estu-
do e ela tem vérias formaturas, a primeira formatura dela foi pedagoga, depois foi fazendo,
fazendo, tem vérios diplomas. E aposentada mais ainda trabalha, tem 73 anos mais ainda
trabalha. Eu me sinto muito orgulhosa da minha irma, é um exemplo. Ela ficava com raiva
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dizendo: “Vocé nao estudou?! Porque vocé nio estudou?! Pelo menos tinha feito pedagogia!
T4 ai, ndo sabe de nada! Vocé pensa que é futuro?! V4 estudar, ainda ha tempo! “Ai eu me
liguei.”

As marcas da exclusdo social por meio da educagio estdo evidentes na narrati-
va desta educanda, embora este trecho narratdrio tenha sido construido com a ajuda de
um membro familiar muito préximo, o mesmo respalda o discurso macrossocial atrela-
do a segregacdo educacional, no entanto, percebendo-se marcas de superagio pessoal
quanto aos enfrentamentos familiares, sociais e educacionais. Os educandos da EJA
chegam a escola trazendo consigo marcas de rejeicdo, descrédito, incapacidade, muito
absorvidas por esta educanda idosa ao tentar superar estes preconceitos educacionais. O
idoso(a) na vida contemporinea torna-se mais funcional e produtivo, porém pouco
valorizado, muitas vezes, percebidos incapazes e improdutivos na sociedade.

No contexto atual, ainda que a populagao idosa seja expressiva, a velhice ¢é per-
cebida por muitos, como sinénimo de fraqueza ou inutilidade, cuja percep¢éo ocasiona
formas de exclusao social, descaso, violéncia, discriminacao, isto sendo tipos de violén-
cia vivenciada e enfrentada pela maioria dos idosos. Expressoes negativas ainda circun-
dam a vida das pessoas idosas, cujos preconceitos provocam prejuizos na sua participa-
¢do social, pois estdo em uma fase que necessitam de mais atenc¢do na sociedade.

Muitos enfrentam constrangimentos nos relacionamentos familiares, nos es-
pacos publicos que frequentam, como a escola, nos transportes publicos, caracterizan-
do-se como violéncia social e psicolégica. Esta educanda idosa retorna a escola com
expectativas de reconstruir sentimentos de exclusio, mas desejosos de estudarem para
superarem limites educacionais frente aos que se dizem “estudados”. Tais praticas dis-
cursivas reforcam estigmas sociais excludentes na sociedade brasileira que exigem da
escola a construcio de um ambiente inclusivo, onde os educandos possam dialogar
saberes experienciais conectados com saberes escolares e, juntos, construirem uma
metodologia dialdgica, superando expectativas de aprendizagens frente as diferentes
propostas escolares.

Quanto as expectativas no discurso da educanda em relagio a heterogeneidade
etdria da sala de aula na EJA, a referida menciona que se sente a vontade com os demais
alunos, também, com os professores, mas limita-se a algumas disciplinas por enfrentar
dificuldades de aprendizagem especificas:

“com todos, me sinto bem com todos os alunos e com todos os professores. Todos gostam
de mim, todos me dao forga. O que mais me dificulta é a Matematica, a Quimica, a Biolo-
gia e o Inglés. Dificulta um pouco mais eu vou chegar 14, se Deus quiser. Os professores sao
maravilhosos, ensinam, explicam, se a pessoa ndo sabe, ele vai l4 e explica de novo, parece
até que estd ensinando a crianca. E o carinho, todos eles”

Ela faz referéncia aos relacionamentos na sala de aula de maneira positiva
quanto aos alunos e professores, mas tal relagao limita-se ao referir-se as disciplinas
escolares, pontuando ndo apenas a Matemdtica, mas a Quimica, a Biologia e o Inglés.
Apesar de enfatizar baixa expectativa de aprendizagem dessas disciplinas, ela afirma que
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mesmo encontrando dificuldades cognitivas e, enfatizando que os professores sempre
(re)explicam o conteudo, deixa evidente limites em relagdo as suas expectativas ao se
esforcar para superar as dificuldades com relagdo a disciplina de Matematica.

Quanto aos conteudos, certamente, estes educandos enfrentam dificuldades,
pois este discurso individual perpassa o discurso coletivo de muitos educandos da EJA.
Ao se confrontarem com os contetidos das disciplinas de Quimica, Biologia e Inglés,
especialmente o da Matematica, eles terdo suas expectativas de aprendizagem limitadas.
Percebemos que suas expectativas educacionais estio diretamente relacionadas a supe-
ragdo de preconceitos excludentes quanto a sua formacio escolar para sentirem-se ati-
vos e participativos na sociedade. Os conteudos escolares se distanciam da realidade
social dos educandos da EJA, sobretudo do educando(a) idoso(a), cujo distanciamento
se confirma com os procedimentos metodoldgicos sem didlogo, mas apenas com aulas
expositivas (explicativas). Valente (2001) comenta que a complexidade do mundo acaba
demandando que a pessoa procure ajuda nos espagos para formalizar aquilo que ja faz
intuitivamente, nesse sentido, a escola terd essa fungio, mas acontece que, grande parte
do encantamento de aprender sem ser formalmente ensinado, desaparece.

Umas das disciplinas citadas como mais dificil no ensino médio na EJA, além
da Quimica, da Biologia e do Inglés é a Matematica. Nesta experiéncia, a educanda idosa
ao ser indagada sobre a sua relacio com essa disciplina afirma que “a matemdtica dificul-
ta demais pra mim, eu fico um peixe for d'agua. Eu entendo algumas coisas, outras ndo.
Mas eu 16 procurando melhorar”. Na disciplina de Matematica, o contetido de dlgebra é
apontado pela aluna (indiretamente) como contetdo que sente maiores dificuldades,
verificando-se no seguinte depoimento: “as lefras, que significa niimeros e ld se vai’.
Sobre o que gostaria de aprender em Matematica, menciona que aprenderia todos os
conteudos. Talvez, a metodologia do ensino matematico adotado na época tornasse
exigisse mais o aprendizado do contettdo matematico, néo apenas o de algebra, mas das
operagdes bésicas quando da utilizagao da tabuada e forma de estuda-la, verificando-se
no depoimento seguinte:

“olha, era o seguinte, era a cartilha da tabuada. A professora ensinava a primeira pagina,
umas cinco vezes, ai depois fechava a tabuada ai a pessoa tinha que dizer tudo, e eu dizia
tudo, mas me esqueci de tudo. A carta de ABC ela lia depois, pegava um papel, cortava as-
sim no meio e colocava a letra, se errasse levava palmatoria. Era mais particular, meu pai
pagava a muitos anos. A gente ia para a casa dela, era uns 10 a 15 alunos, meninos e meni-
nas. Estudei em escola particular também, e com a professora particular. Eu com nove anos
de idade eu sabia matematica, sabia ler e escrever, escrevia rapido, depois esqueci de tudo.
Esqueci porque tinha problemas, meu irméo era alcodlatra e eu passei nove anos cuidando
de minha mae”

A forma como era ensinada a Matemdtica na época do antigo primario ¢ dife-
rente da forma nos dias atuais, por isso, os educandos idosos(as) que estudaram naquela
época e retomam os estudos, enfrentam muitas dificuldades para aprendé-la. A tabuada,
naquela época era considerada um dos recursos pedagdgicos mais utilizados na pratica
de ensino das operagdes basica e sua aprendizagem por parte dos alunos, procedimento
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didético acompanhado da palmatoéria, instrumento punitivo utilizado pelo professor ao
corrigir alunos em sabatina escolar, muito comum nas escolas brasileiras durante o
século XX. Atualmente, tal pratica em desuso, pois superada com a introdugio de cor-
rentes pedagogicas fundamentadas nas contribuigoes teérico-metodolédgicas focadas na
participagao do aluno no processo ensino-aprendizagem, advindas das contribui¢des da
psicologia piagetiana e vygotskiana, além das contribui¢cdes da pedagogia freireana ao
valorizar o didlogo na relagao professor-aluno, a fim de mediar o contetdo escolar na
interacdo educador-educando, orientando-o na construgio da sua aprendizagem.

Entende-se que a prética docente do professor de Matemadtica, especificamen-
te, no didlogo problematizador com os alunos influencia sua aprendizagem, pois o esti-
mula no processo aprendizagem, pois percebe o professor como um canal de didlogo
através do qual surgem trocas de saberes e experiéncias matuas que fortalecem o proces-
so de aprendizagem. Os desafios de interacionais vivenciados pelos educandos(as) da
EJA ao retornarem aos bancos escolares impde o didlogo dindmico para mediador o
conteudo, além de aproxima-los dos demais educandos(as), do educador, sobretudo,
dos conteudos, incluindo a Matemdtica. A pratica docente construida na relagio dialo-
gica entre educador-educando facilita o desempenho escolar do aluno ao reconhecer
suas potencialidades cognitivas, pois, muitos sdo desafiados a superar praticas de estu-
dos com a tabuada e a palmatoria mediante praticas atuais no ensino da Matematica,
pois muitos professores utilizam o didlogo para conhecer saberes matematicos trazidos
pelos educandos como forma de aproximd-los do conhecimento matemitico institucio-
nalizado na escola (D’AMBROSIO, 2012).

2.MATEMATICA NA EJA: EXPECTATIVAS E SUPERACAO

Ao narrar sobre como a Matemadtica estd presente no cotidiano das pessoas
D’Ambrésio (op. cit) ao afirmar que em todas as atividades da vida este saber esta pre-
sente, sobretudo, nas praticas comerciais nas quais este saber mais se evidencia, por isso,
enfrentadas pelos atores sociais. Em termos educacionais, os educandos sabem da neces-
sidade de aprendé-las e considerd-las importantes em suas préticas sociais, mas ainda
existe uma barreira para relacionar a Matematica institucionalizada com Matematica
vivida e presente em situagdes cotidianas. Neste sentido, indagamos a educanda idosa se
a Matematica por ela vivenciada no dia a dia é a mesma Matemadtica ensinada na escola,
a mesma respondendo que “ndo”, pois enfatiza: “na sala de aula é mais completa. Essas
Matemdticas que a gente faz, fazendo conta, prestando conta ndo é igual. Na sala de aula é
mais completa”.

Mesmo nao estabelecendo uma relagio proxima entre a Matematica aplicada
ao cotidiano e a Matematica escolar, a referida educanda afirma que gostaria de apren-
dé-la em sala de aula por ser mais “completa” (sistematizada), no entanto, ndo nega que
se a Matematica da vida estivesse inserida na proposta escolar, certamente, seu aprendi-
zado se tornaria mais facil, verificando-se no seu depoimento a seguir:
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“eu gostaria que essa matemadtica viesse pra sala de aula também. Mas essa Matematica
dai (que aprendeu) ¢ do passado é uma coisa simples, essa Matematica é simples, nao é
igual & Matemadtica que a gente vé na sala de aula. A Matemdtica da sala de aula ¢ mais
importante”

Ela percebe que a Matemadtica escolar se apresenta mais complexa em relagdo a
Matematica da vida, porque mais “simples”, pois aprendeu no “passado”, supervalori-
zando este conhecimento matemdtico por reconhecer, uma vez que através dele, pode
ascender socialmente. A educanda idosa considera o conhecimento da Matematica
adquirido no antigo primario aplicado ao cotidiano inferior a Matematica ministrada,
atualmente na EJA. Neste sentido, percebe-se que a Matemdtica ainda é tratada na esco-
la como uma disciplina pronta e acabada com exercicios mecanicos, cuja realidade difi-
culta o aprendizado de muitos educandos na sua formagio escolar, principalmente os da
EJA, pois muitos nédo conseguem estabelecer uma relagdo entre a Matematica escolar e o
contexto social (D’AMBROSIO, 2012).

3.CONSIDERACOES FINAIS

Evidenciou-se a importincia da Matematica além das formas prontas e exerci-
cios mecanicos restritas a escola por meio da prdtica docentes ¢ atividades didéticas
evidenciadas no depoimento de uma educanda idosa na EJA, cujo depoimento repre-
senta desafios protagonizados por muitos alunos matriculados nesta modalidade educa-
cional. Os fragmentos do seu depoimento ensinam aos educadores para atentarem para
0 que, como, a quem e para que ensinam a Matematica na EJA, ndo transformando-a
em um fator de exclusio social e desafio escolar. O depoimento desta educanda idosa
perpassa uma realidade vivenciada por muitos(as) idosos(as) quem buscam reconheci-
mento social por meio da formagéo escolar, mas sentem a necessidade de aprender
Matematica e, outras disciplinas, pois consideram seu conhecimento escolar necessdrio
a0 meio em que vivem ao utilizd-lo cotidianamente.

Muitos idosos ainda enfrentam os desafios de acesso e permanéncia escolar, a
fim de adquirir o conhecimento cientifico socialmente valorizado na educagéo formal, o
qual faz parte de suas demandas socioculturais da educagido continuada. Neste contexto
de crescimento da populacdo idosa ¢ preciso que a sociedade e suas instituigoes atentem
para a educacido com pessoas idosas dentro ou fora da escola. Na EJA este desafio torna-
se mais exigente devido ao confronto tedrico-metodoldgico disponivel na escola e as
expectativas de aprendizagem dos educandos(as), pois estes possuem experiéncias de
vida e saberes praticos relacionados ao trabalho e outras praticas sociais.

Tais experiéncias devem ser problematizadas nas aulas multietdrias da EJA,
pois nela figura adultos maduros e idosos(as) desejosos de continuarem aprendendo,
por isso, exigentes de uma metodologia adequada a sua realidade contextual e etdria. Por
meio deste depoimento verificam-se as expectativas educacionais de educandos ido-
sos(as) referentes ao conteado da Matemdtica se sua metodologia no da EJA, também,
observando-se que eles superam desafios disciplinares e escolares na relacdo educando-
educador. Estas questdes contribuem para repensar a prética pedagégica de Matematica
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na EJA, alargando discussoes tedrico-metodolégicas direcionadas a formagao docente
inicial e continuada do professor de Matemadtica nesta modalidade educacional expan-
dida com a presenca desse perfil etdrio na sala de aula.
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IDOSOS NA APRENDIZAGEM CONTINUADA DA MATEMATICA:
EXPERIENCIA NA UNIVERSIDADE ABERTA A MATURIDADE

Maria de Fatima Caldas de Figueirédo
Zélia Maria de Arruda Santiago

Introdugio

No cendrio contemporaneo a alta expectativa de vida do ser humano pro-
moveu crescimento da populagdo idosa, cuja realidade proveniente do avancgo das
ciéncias médicas associadas ao incremento tecnolégico focadas nos cuidados da
saude e participa¢do mais ativa do idoso na sociedade (MASCARO, 2004). A longe-
vidade no contexto brasileiro insere-se num processo sociohistorico, significando,
por um lado, ganhos culturais e afetivo-emocionais as geragdes seguintes, mas, por
outro lado, desafiador por exigir implementac¢io de politicas de inclusdo social para
atender demandas socioculturais provenientes deste segmento etario. Por enfrenta-
rem realidades socioculturais diferenciadas os idosos(as) enfrentam limita¢des quan-
to ao usufruto dos direitos sociais (satde, alimenta¢io, educacéo, familia, moradia,
aposentadoria, cultura, esporte, lazer e trabalho), cuja realidade os privam de viven-
ciar a liberdade cidada nas interagdes interlocucionais no “convivio familiar e comu-
nitario” (MANRAGONTI, 2011).

As limitagdes socioculturais enfrentadas pelos idosos(as) reforcam uma vida
silenciada, recatada e desmotivada, muitas vezes, por sentirem-se limitados a realiza-
rem tarefas cotidianas exigentes (re)significagGes nas praticas sociais devido as cons-
tantes mudancas cientifico-tecnoldgicas na atual sociedade, sobretudo quanto ao uso
da leitura e da escrita (ROJO, 2012). Neste sentido, enfrentam a exclusio social ao
frequentarem lugares sociais, como o banco para realizarem servigos bancérios (sa-
ques, depoésitos, pagamentos ou transferéncias financeiras em caixas humanos ou
eletrénicos, abertura de contas popanga ou corrente, etc), lugares comerciais (su-
permercados, lojas, feiras, padarias, shopping, farmdcia, etc), centros de assisténcia
médica (hospitais, clinicas, consultérios, laboratérios, etc), cujos servigos, muitas
vezes, sao atribuidos a familiares, amigos, vizinhos ou tutores por sentirem-se inca-
pacitados para realizd-las sozinhos.

As limitagdes socioculturais enfrentadas pelos idosos(as) minimizam sua
participagdo nos espagos sociais de lazer (viagem, igreja, centros de convivéncia,
festas, pracas, parques, praias, amigos, etc), antecedendo, muitas vezes, ocorréncias
de perdas fisico-motoras inerentes ao processo do envelhecimento bioldgico, basea-
da numa concepgdo estritamente bioldgica. Desta, surgindo estigmas negativos em
relagdo aos idosos(as) percebidas como pessoas fragilizadas e improdutivas, condici-
onadas a viverem isoladas, por isso, desvalorizada socialmente (FARIA e NICOLI-
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NO, 2014). Segundo estes autores muitos idosos(as) assimilam os efeitos da exclusdo
social atrelado a concepgao bioldgica de envelhecimento construida socialmente,
sempre considerado como uma ser “improdutivo, atrasado, inflexivel, chato, inutil,
fardo, alguém que podemos tirar vantagem, fonte de renda vinda da aposentadoria,
caduco, gaga, maluco”, atributos sociais geradores de preconceitos quanto a partici-
pagéo dos idosos(as) na sociedade.

A estes significados atrelam-se preconceitos etdrios, fisicos, cognitivos,
emocionais, profissionais e educacionais contra o idoso(a), socialmente construidos
na convivéncia familiar e comunitaria cristalizados na “histérica, social e geracional”
entre os membros da sociedade (BOSI, 1994). Mas, se a sociedade constroi precon-
ceitos contra as pessoas idosas, a mesma pode desconstrui-los ao priorizar estudos,
pesquisas e politicas publicas direcionadas a sua inclusio social, discutida ndo apenas
em discussdes tedrico-conceituais, mas no protagonismo de suas experiéncias em
espacos educacionais formais e informais na sociedade. A sociedade multietaria
demanda uma concepgdo educacional continuada fundante na elaboragio de pro-
postas educacionais direcionadas a todas as idades, reconhecendo capacidades de
aprendizagem e coeducagéo dos idosos entre geragoes (MARAGONTI, 2011).

Ainda que o contexto educacional brasileiro desconsidere os idosos(as) co-
mo sujeitos aprendentes na sociedade e protagonistas da educagdo entre geracoes,
muitos deles se inserem na dindmica das praticas inclusivas de aprendizagens ao
gestarem a vida cotidiana na familia e comunidade. Mas, o que eles(as) priorizam
para dinamizarem sua vida em longevidade? De que forma mostram-se capazes ao
gestarem atividades cotidianas? Estas indagag¢des norteiam a discussao de como estes
educandos(as) da UAMA buscam o ludico na Matemadtica para estimularem a me-
moéria e dinamizarem sua vida cotidiana. Neste ponto insere-se o foco do presente
trabalho ao apresentar resultados de uma experiéncia didatico-pedagogica, resultan-
te da realizacido de uma oficina ladico-matemadtica contendo saberes basicos escola-
res, a exemplo das operagdes de soma e adi¢éo, realizada em uma turma de educan-
dos idosos(as) da Universidade Aberta a Maturidade (UAMA-UEPB), Campina
Grande-PB.

Os educandos idosos(as) escolheram atividades lddicas com a Matemitica,
por meio de oficinas pedagdgicas contendo saberes da Matemdtica como forma de
estimulo & memoria individual e coletiva (espago educativo formal ou informal),
resultando em sugestdes tematicas e propostas procedimentais. Nesta discussao eles
optaram por oficinas com jogos por entenderem que estes estimulam o pensamento,
o raciocinio e a ateng¢fio, a mesma realizada na mediagfo interativa entre os partici-
pantes. Nesta atividade priorizou-se o seu interesse por desejarem compartilhar
saberes da Matemadtica como forma de acessarem a aprendizagem continuada, exer-
citando capacidades mentais desprendidas durante sua realizagio na UAMA. Um
espaco educacional informal néo atrelado ao ensino convencional escolar que pro-
porciona as pessoas idosas um ambiente de aprendizagem inclusiva desde 2009, no
qual os educandos(as) vivenciam seu crescimento afetivo-emocional e cognitivo por
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meio de diversos conteudos cientificos auxiliado por uma equipe de profissionais de
diversas dreas (Enfermagem, Fisioterapia, Farmacologia, Nutri¢do, Educagao Fisica,
Odontologia, Linguas, Leitura e Produg¢io Textual, Psicologia, etc), a fim de alcanca-
rem melhor qualidade de vida.

A proposta educacional da UAMA dispoe de uma grade curricular com vin-
te e quatro disciplinas, norteado por quatro eixos temdticos: Saude e Qualidade de
Vida, Educagéo e Sociedade, Cultura e Cidadania, além de Arte e Lazer, dialoga com
a concepgao de aprendizagem inacabada (FREIRE, 1995) e continuada defendida em
pesquisas da Educa¢io Gerontoldgica (CACHIONTI, 2003; KACHAR, 2001) e Politi-
cas Educacionais Inclusivas no escopo do Estatuto do Idoso (Lei n° 10.741, de 1° de
outubro de 2003). Tal proposta reconhece as potencialidades socioculturais das pes-
soas idosas, buscando atender interesses e expectativas de aprendizagens cotidianas
das pessoas idosas, a fim de que possam se engajar na sociedade ao administrarem
sua vida pessoal em familia e social. Com Debert (2004) compreende-se que ha dife-
rentes maneiras de envelhecer com diversos ritmos de aprendizagens e variados
interesses resultantes das realidades culturais que marcam o desenvolvimento das
multiplas velhices em termos interdisciplinar (FAZENDA, 2008).

Nesta perspectiva tedrica as demais dreas do saber proporcionam as pessoas
idosas diferentes maneiras de aprender conforme demandas subjetivas, a exemplo da
Matematica como estimulo a memoéria. A demanda pela Matematica nio apenas no
sentido estrito dos saberes escolarizados, mas uma Matematica que considere o es-
timulo das fung¢des cognitivas do raciocinio, concentra¢do e meméria por meio de
atividades ludicas interativas. Neste sentido, deu-se prioridade a oficina de Matema-
tica com jogos contento seus conhecimentos basicos direcionados aos educandos
idosos(as) da UAMA, proporcionando-lhes a Matematica ladica enquanto proposta
de aprendizagem continuada e estimulo as fun¢des mentais.

Idosos(as) aprendentes: educa¢io continuada extraescolar

O sistema publico educacional brasileiro assegura a educagio escolar a po-
pulacdo adulta por meio da Educa¢io de Jovens e Adultos (EJA), seguramente, ao
publico infanto-juvenil, mas ndo extensivo ao segmento idoso, apesar de muitos
idosos, atualmente, retornarem a formagdo escolar e superior (TODARO, 2009).
Esta realidade reconfigura o publico estudantil da EJA por nela conter turmas com
educandos idosos(as), observando-se que, se jovens e adultos retornam a escola, a
fim de concluirem a formacio escolar, notadamente, muitos idosos a buscam para
concluir séries abandonadas ou, mesmo, inicia-las com a alfabetiza¢do. Nesta con-
juntura socioeducacional percebe-se as limitagdes das politicas publicas educacionais
quanto a formacfo escolar inicial e continuada para idosos, uma vez negada na LDB
(1996), segue emergente no Estatuto do Idoso (Lei n° 10741/2003), lei mais recente
que trata da atencio inclusiva da pessoa idosa no contexto social brasileiro.
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Se a lei educacional nfo destina a formacao escolar basica e continuada para
idosos(as), quais alternativas educacionais séo instituidas pela sociedade para conti-
nuarem aprendendo na vida? O silenciamento das politicas educacionais se agrava
com a auséncia de programas com propostas de aprendizagem continuada conforme
suas expectativas, embora muitos busquem outras formas de aprender para mante-
rem-se ativos na sociedade (KACHAR, 2001). No desejo de seres aprendentes mui-
tos investem em atividades fisicas (caminhadas, academias), compartilham conver-
sas nas pragas, participam de eventos sociais, associam-se em grupos de convivéncia,
agendam encontros com familiares, amigos e vizinhos, buscam atividade de lazer
(artes, viagens), cultivam leituras e escritas, acessam conhecimentos em redes sociais
midiaticas, etc. Por enfrentarem as limita¢gdes da educagido formal eles buscam
aprendizagens alternativas nos espac¢os informais da sociedade, a fim de continua-
rem desenvolvendo capacidades sociocognitivas de inclusio social.

O silenciamento do sistema educacional brasileiro quanto a educagio con-
tinuada para idosos contribui para desconsiderar acdes socioeducativas para este
segmento etario respaldadas no Estatuto do Idoso (2003), pelo fato de o mesmo
relevar o didlogo educacional entre escola-comunidade-idoso, aspectos desafiantes
na organizagio e funcionalidade das atividades escolares. Se o sistema do ensino
brasileiro silencia a educagéo escolar para idosos(as), por que nao inserir contetidos
voltados a velhice, envelhecimento, longevidade, intergeracionalidade, respeito e
valorizagdo do idoso(a) na sociedade e na escola? A conquista da longevidade no
contexto brasileiro demanda discussoes sisteméticas na rede de ensino em todas as
séries escolares, necessarias ao desenvolvimento humano e a sustentabilidade social,
fundadas nos pressupostos da Educagio Gerontolégica (CACHIONI, 2003), os quais
sustentam construtos conceituais e procedimentais de uma pedagogia intergeracio-
nal na escola (MARANGONTI, 2011).

O segmento idoso demanda a instaurac¢do da educagdo formal como possi-
bilidade de construir a identidade de uma sociedade para todas as idades, apesar do
enfoque da pedagogia social dado a “educagao nao-formal” que “socializa os indivi-
duos, desenvolve hébitos, atitudes, comportamentos, modos de pensar e de se ex-
pressar no uso da linguagem, segundo valores e crencas da comunidade” na visdo de
Barros e Santos (2010, p. 6) ao tratarem da a¢do pedagdgica extraescolar. A socieda-
de longeva constituida de todas as idades demanda que criangas, jovens e adultos
reconhecam, através da educacio escolar e extraescolar, a importincia dos idosos na
sociedade em termos subjetivos (histérias de vida) e objetivos, estes, atrelados aos
saberes socioculturais remetentes a memoria social coletiva transmitida e comparti-
lhada numa sociedade de todas as idades (BOSI, 1994). Quanto ao aspecto das histo-
rias de vida inscritas 8 memoria compartilhada entre geragdes a autora entende que

a crianga recebe do passado ndo s6 os dados da historia escrita; mergulha suas raizes na
histéria vivida, ou melhor, sobrevivida, das pessoas de idade que tomaram parte na sua
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socializagdo. Sem estas haveria apenas uma competéncia abstrata para lidar com os da-
dos do passado, mas ndo a memoria (BOSI, 1994, p.73).

Os saberes socioculturais sdo compartilhados na convivéncia intergeracio-
nal, os quais surgem no contato entre criancas e, demais geragoes, saberes conside-
rados como “raizes” fincadas nas memdrias vividas enquanto dados do passado,
cujos dados atrelados as lembrancas, mas socializados no presente por meio de nar-
rativas oral ou escrita. Conforme Bosi (op. cit.) a velhice é uma categoria social que
impoe mudancas de atitudes sociais da crianca, jovem e adulto, os quais formardo a
geracao de idosos e, provavelmente, desejardo ser valorizados e reconhecidos soci-
almente com direitos de vida garantidos e respeitados, sobretudo no cenario da lon-
gevidade atual. Mudancas no comportamento geracional na sociedade sdo construi-
das nas trocas de saberes e experiéncias narradas intergeracionalmente em todos os
lugares da sociedade, notadamente, no espago escolar, tendo-se a garantia da preser-
vagéo deste acervo sociocultural prescrito no Estatuto do Idoso (Lei n° 10.741/2003).

No Estatuto do Idoso ha tematicas ligadas aos direitos da pessoa idosa que
norteiam a elaborac¢io de propostas educacionais na perspectiva educagio inclusiva a
serem consideradas nas atividades socioeducativas intergeracionais quanto ao letra-
mento convencional ou digital. Estas tematicas ligam-se aos aspectos da gestao pes-
soal (satde, lazer, aprendizagem, estética, autoestima e outros), familiar (relaciona-
mentos, atividades e ocupagbes cotidianas, orgamento doméstico e outros) e social
(locomogdo e mobilidade urbana, acessibilidade em lugares publicos e outros) num
contexto em constantes mudancas socioculturais. Enfrentam diversas maneiras de
acessarem o conhecimento relacionado a qualidade de vida no envelhecer saudavel e
ativo divulgado na midia eletrénica (computador, notebook, celular) acessados pela
internet.

Conforme Roldao (2009) se sociedade estd inserida em constante mudanga
os atores sociais que dela fazem parte enfrentam, constantemente, as demandas da
inclusdo social, neste contexto, as pessoas idosas necessitam de adquirir aprendiza-
gens adequadas para se engajarem socialmente em suas diferentes maneiras de enve-
lhecer (DEBERT, 2004). Neste foco inserem-se conhecimentos matemdticos na mo-
dalidade de oficinas pedagoégicas baseadas na concep¢ao da “educa¢do inclusiva”
continuada (CARVALHO, 2004), contribuindo no seu desenvolvimento sociocogni-
tivo. Na concepgdo da educagdo inclusiva considera-se a maneira como o idoso
aprende, o que aprende, como aprende, aonde aprende e para que aprende, cuja
perspectiva se distancia dos padrdes tedrico-metodoldgicos da aprendizagem escolar.
Por isso, preferem acessar informagdes conforme interesse e expectativas pessoais,
aprendendo conteddos conforme realidade das préticas cotidianas (CACHIONI,
2003).

A proposta da aprendizagem inclusiva na vida das pessoas idosas reconhece
seus saberes escolares e experienciais, pois estes, conforme (KACHAR, 2001) nao se
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“perdem nos saberes ‘daquele tempo’, mas continuam ‘sendo hoje’ no presente” ao
serem (re)significados noutras subjetividades etdrias, socialmente ampliados em
ambientes de aprendizagens diferentemente objetivadas, por isso a necessidade de
reconhecé-los entre geragdes. Concep¢ido educacional respaldada no Estatuto do
Idoso (2003, Art. 21. § 2.°) que valoriza a participagdo dos idosos nas “comemora-
¢Oes de carater civico ou cultural, para transmissdo de conhecimentos e vivéncias as
demais geragGes, no sentido da preservagdo da memoria e da identidade culturais”,
devendo, pois, a sociedade e suas institui¢bes educacionais considerar os idosos
como educadores intergeracionais na sociedade. Percebe-se que a memoria torna-se
uma fonte de aprendizagem ao veicular saberes socioculturais perpassados entre
geracdes sem critérios etarios na busca de aprender e ensinar na sociedade.

Freire (1985) enfatiza que os critérios da aprendizagem continuada do ido-
so(a) ndo se limitam a cronologia das idades etarias, mas relacionados as idades da
“vivacidade” e da “esperanga”, porque, sempre “prontos” a recomecar a “encarnar
sonho eticamente valido” sobre o que deseja aprender em espagos formais e infor-
mais na sociedade (BARROS e SANTOS, 2010). Com estas colocacdes entende-se
que hd uma educagéo destinada na rede oficial de ensino para o publico infantil,
juvenil e adulto, mas nega uma educagio regular para os idosos. Neste sentido, este
segmento etario busca alternativas de outras aprendizagens para se engajarem nas
praticas educacionais inclusivas, foco tematico discutido em termos da Matematica
ludica com idosos aprendizes e ensinantes.

Matematica ladica: memoria estimulada

No jogo sempre existe um sentido ludico com operagdes competitivas e de-
safiantes, pois os jogadores participam ativamente no processar de estratégias men-
tais que os conduzem a erros e acertos. Neste sentido buscam entender e discutir
regras de acdo, negociagdo de ideias, investidas de novas estratégias embasadas na
capacidade de decidir frente aos desafios, seguindo pistas que estimulam a memoria
“visual e espacial” no escopo da operacionalizagio das decisdes investidas (FEIJO,
1992). A inteligéncia integra o curso operacional das jogadas como estratégia per-
ceptivo-motora da memoria exercitada nas jogadas, negociadas na interagdo com o
outro por meio da linguagem, a fim de compreenderem as jogadas deliberadas entre
os pares, estimulando o raciocinio em suas funcdes de execucdo (SA, 2016
Apud NAVAJAS, 2016).

O jogo ativa sucessivas operacdes mentais da memdria, possibilitando seu
funcionamento e alargando sua capacidade ao lembrar narrativas internas em forma
de saberes reelaborados, ativados nas operagdes ludicas com resolugdo de problemas
numéricos. Nos momentos lidicos a memoria tece lembrancas subjetivas do passado
no presente e incentivam a narragio locutor interno e externo, pois a memoria exer-
ce uma fungéo cognitiva que integra as fun¢des da linguagem escrita, falada e aten-
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¢do da escuta (SE e LASCA, 2005). Compreender a proposta do jogo significa enga-
jar-se nas estratégias operacionais realizando a continuidade de suas etapas, pois
nem sempre ¢é uma tarefa facil aos participantes devido a maneira de cada uma com-
partilhar as jogadas, haja vista suas singularidades que requerem desafios construi-
dos na interagdo com o outro.

Este desafio de agrava na complexidade de alguns jogos contendo conheci-
mentos da Matematica como desafios de efetua¢do das opera¢des que norteiam as
jogadas, pois os participantes realizam contagens, seguem regras, nem sempre expli-
citas ou de facil compreensido. Mas, a capacidade de lembrar negociada entre pares
significa recuperar intencionalmente saberes e fazeres memorizados que orientam
acOes, transmitem e descrevem situagdes, sentimentos, sensacdes e avaliacoes de
experiéncias passadas. Nesta experiéncia ludica os idosos acionam saberes nao ape-
nas da Matematica, mas saberes vivenciados em temporalidades passadas de forma
espontinea, embora submetidos as regras intencionais. A participacao ludica volun-
taria, mas com jogadas “obrigatérias” interpostas entre si, segue uma légica de racio-
cinio intencionado, tendo nos limites e nas regras do jogo sujeitos que recordam
lembrangas ao vivenciarem momentos ludicos, interativos, mas, também, dos sabe-
res matematico.

A légica das regras de atengdo negociada em parceria no decorrer das joga-
das reflete na vida das pessoas idosas, quando buscam resolver tarefas cotidianas na
sociedade exigentes de negociagbes entre parceiros nelas evolvidos, comumente,
presente nas agoes de comprar, vender, pagar, receber proventos, ler e escrever, além
de outras praticas sociais. Neste caso das oficinas as idosas ao participarem de jogos
ludicos em parceria estimulam capacidades da memoria visual, espacial, inferencial,
hipotética, etc., entendendo-se que as func¢des cognitivas permanecem ativas, pois,
este e outros jogos tornam-se opg¢des de estimulo 8 memoria quando utilizados indi-
vidual e coletivamente. Na educa¢io informal as atividades de aprendizagem nao
seguem normas do ensino formal, mas possuem ferramentas didatico-metodoldgicas
diferenciadas adequadas aos espacos, considerados como “locais prazerosos”, nos
quais as “emocdes e motivagdes sdo priorizadas, a exemplo, das expectativas de
aprendizagem das idosas com a Matemidtica (QUADRA e D’AVILA, 2016, p. 22).

Jogos matematicos com idosos(as): o qué? Por qué? Como?

A oficina com atividade de estimulo a memdria com o “caga-nimeros” ins-

pirou-se no quebra-cabega “caca-palavras™, originado do jogo “palavras-cruzadas™,

® O “caga-palavras”, passatempo realizado com letras disponiveis em uma grade quadrada ou retangular, cujo desafio
ao usudrio é encontrar e circundar palavras, previamente listadas, escondidas em posicdes vertical, horizontal e
diagonal rapidamente, as quais encontradas e lidas no sentido esquerda-direita, acima-abaixo ou opostamente.
Muitos possuem um tema comum em que as palavras escondidas estio a ele relacionadas.
https://www.portaleducacao.com.br/conteudo/artigos/estetica/caca-palavras/49252.
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cujas versoes, atualmente sao divulgados de forma impressa (jornais, revistas, panfle-
tos, folhetos, encartes, livros didaticos, atividades escolares) e de forma eletrénica na
internet com finalidades variadas (diversdo, curiosidade, aprendizagem, informacio,
quebra-cabega, lazer, etc). Em termos educacionais muitos professores consideram o
“caga-palavras” em atividades pedagdgicas para o ensino dos saberes escolares, so-
bretudo da lingua destinados a criangas, jovens e adultos (soletragdo, ortografia,
leitura, escrita, vocabuldrio, temas transversais, etc), auxiliando-os no desenvolvi-
mento das fun¢bes mentais das percepgdes espacial e visual, raciocinio, concentra-
¢do, aten¢do, memoria, etc.

No Brasil existe a revista “Coquetel” voltado a literatura do entretenimento,
divulgada em bancas de revistas que, em pareceria com o MEC sob o Oficio n°
001/02/MEC/GM/ASS/CAB PROTOCOLO-N©304/2002, criou o programa educaci-
onal “Coquetel nas Escolas™, considerando-se suas contribuigdes diddtico-
pedagogicas no processo ensino-aprendizagem. Especificamente, no caso da oficina
“Caga-ntimeros” percebem-se suas inteng¢des socioeducativas relacionadas aos sabe-
res da Matematica interconectados as historias de vida de pessoas idosas e suas ex-
pectativas de aprendizagem, a fim de desenvolverem capacidades interativas e dis-
cursivas ao reelaborarem saberes escolares da Matemitica (identificagdo de nimeros
isolados e séries numéricas, leituras grafica e numérica, utilizagdo das operagdes da
adigdo e subtracdo) quando se empenham nas jogadas.

Em termos ludicos o jogo “caga-nimeros” caracteriza-se como entreteni-
mento individual, mas contribui para estimular fun¢ées cognitivas no exercicio da
memorizagio e concentracdo, pois, através do qual os participantes buscam encon-
trar ndmeros previamente escritos por extenso distribuidos num dado tabuleiro em
coluna com dire¢des vertical, horizontal e diagonal. Caracteriza-se como um jogo
individual que estimula a memorizagao, o raciocinio légico e a concentragio, no qual
o participante encontra numeros num dado tabuleiro numérico, no qual contendo
colunas em diregdo vertical, horizontal e diagonal com sequéncias numéricas diver-
sas. Exige que os participantes dominem a leitura numérica e gréfica, pois os name-
ros aparecem representados como simbolos numéricos e escrita grafica, exigindo,
concomitantemente, leitura numérica e grafica, a fim de os participantes localizarem
no tabuleiro.

A oficina didético-pedagdgica com “caga-ntimeros” realizou-se em uma
turma com cinquenta e cinco educandos idosos(as) na Universidade Aberta a Matu-
ridade (UAMA), aplicada durante uma hora em cujo tempo os participantes conse-

7O jogo “palavras-cruzadas” originou-se no antigo Egito como forma de entretenimento com a finalidade de desco-
brir palavras cruzadas, disponiveis em tabletes quadrado ou retangular, em sentido vertical ou horizontal. Mais tarde,
internacionalmente, popularizado na midia impressa divulgado pelo New York Times Arthur Wynne (1913), che-
gando ao Brasil em 1925 no jornal carioca "A Noite”. Este jogo passatempo ganhou for¢a em 1948, época em que a
editora “Ediouro Publicagdes” langou a primeira revista de palavras-cruzadas com sucesso até hoje.
https://www.portaleducacao.com.br/conteudo/artigos/estetica/caca-palavras/49252. Acesso 03.05.2019.

8Fonte:https://www.portaleducacao.com.br/conteudo/artigos/estetica/caca-palavras/49252, Acesso 03.05.2019.
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guiram soluciona-lo de forma individual, em duplas e pequenos grupos, seguindo a
socializagdo dos resultados coletivamente. Inicialmente, houve a apresentagdo da
oficina aos idosos(as) para explicar suas regras, seguindo a entrega dos exemplares
distribuidos a cada participante em forma de tabuleiros contendo escrita e nimeros
(Figuras 4 e 5). Os comentarios avaliativos entre os participantes foram realizados no
final da oficina, momento em que os educandos(as) expuseram seus resultados e
expressaram opinides acerca das experiéncias compartilhadas durante as jogadas
elaboradas, pois muitos ndo conheciam este jogo adaptado a Matematica.

De modo geral, a maioria dos participantes da turma respondeu aos co-
mandos do jogo, apenas cinco idosos(as) nao conseguiram conclui-lo no tempo
determinado, portanto, solicitando para refazé-lo em casa. Os dados dos “caga-
numeros” aparecem nas figuras 4 e 5, na primeira, observando-se um tabuleiro em
colunas com numeros representados com a escrita grafica, na segunda, outro tabu-
leiro com ndmeros representados matematicamente, cujas informagdes dialogam
entre si como dados basicos, a fim de os participantes efetivarem a sua realizagio.
Conforme o exposto, os participantes primeiro leem a escrita numérica (Figura 4)
para identificarem sua sequéncia numeérica correspondente no tabuleiro (Figura 5),
condi¢io basica para os participantes resolverem os comandos do jogo e concluirem
esta atividade.
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Figura 4: Numeros matematicos escritos por extenso

Setecentos e oitenta e nove
Quinhentos e quatorze

Duzentos e quarenta e um
Setecentos e noventa e um

Dois mil novecentos e noventa e trés
Seis mil oitocentos e quarenta e sete
Vinte e cinco

Seiscentos e trinta € um

Onze

Setenta e oito

Quatro mil cento e vinte e cinco
Setecentos e trinta e sete

Seiscentos e trinta e dois

Noventa e um

Oito mil cento e quarenta e sete
Setecentos e dezessete

Vinte e trés

Mil e quarenta e cinco
Duzentos e cinquenta e oito
Sessenta e trés

Cinquenta e sete

Dois mil cento e quarenta e oito
Trezentos e vinte seis
Novecentos e setenta e oito
Trezentos e vinte e um
Seiscentos e oitenta e trés

Quatrocentos e quatorze

Fonte: Pesquisadora (2018).

Conforme se verifica na figura 4, os nimeros estdo escritos graficamente

conforme sua nomenclatura em ordem das classes numéricas (milhares, centenas,
dezenas, unidades), os mesmos sendo identificados no tabuleiro numérico (Figura
5), no qual o jogador deve procuréd-los conforme o seu correspondente grafico. Os

participantes ao buscarem os resultados desta atividade deveriam ler todas as se-
quéncias graficas dos nimeros, como por exemplo: “seiscentos e trinta e sete” (637),
localizada na décima segunda linha horizontal na Figura 4. Em seguida localizar seu
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numero correspondente expressado no valor de “637” identificado no interior da
parte acima do tabuleiro na segunda linha horizontal (Figura 5), assim, procedendo
com os demais nimeros no sentido horizontal, vertical ou diagonal.

Figura 5: Tabuleiro numérico
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0 = 00 un 00 h kLN
N RPN NNWNNDO

Fonte: https://www.pinterest.nz/pin/249598004328245222/

Aparentemente, na configuragdo numérica do tabuleiro (Figura 5) perce-
bem-se nimeros aleatérios, mas, dentre eles, existindo sequéncias ordenadas busca-
das durante o jogo a medida que os participantes comentam e discutem entre si. Os
comentarios se ampliaram quando a concluiram, momento em que os educan-
dos(as) expuseram as impressdes acerca das experiéncias de acertos/erros comparti-
lhados e socializados entre pares e grupos, especificamente, porque muitas sequer
conheciam o jogo “caga-numeros”. Mesmo sendo um jogo direcionado a um parti-
cipante, os educandos(as) de forma voluntaria buscaram pares entre si, formando
pequenos grupos, a fim de compartilharem a busca das sequéncias numéricas lidas e
identificadas no tabuleiro de referéncia, ocorrendo a socializacao dos resultados de
forma individual e coletiva. Durante a atividade dos “caga-numeros” observou-se
que os participantes enfrentaram desafios na leitura das sequéncias escritas, neste
sentido, quando eles permaneciam atentos a grafia das palavras, pois o sucesso desta
atividade dependia, diretamente, deste tipo de leitura.

Alguns ndo demonstraram dificuldades para encontrar nimeros isolados
no tabuleiro, mas outros reconheceram nio encontré-los facilmente, pois esta busca
no primeiro tabuleiro exigia a leitura grafica, assim como, o dominio dos saberes da
Matemdtica em sua ordem de classes de milhares, centenas, dezenas e unidades.
Noutro exemplo com a seguinte sequéncia grafica: “seis mil, oitocentos e quarenta e
sete” (6.847), representada por seu numero correspondente: “6.847”, tendo-se uma
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experiéncia mais complexa de leitura numérica, estritamente, atrelada ao saber da
Matematica. Tais buscas seguem exigindo a leitura de palavras gréficas mais extensas
por caracterizar-se de sequéncias numéricas formadas na ordem de milhares e cen-
tenas, portanto, sendo mais facil encontrar numeragdes marcadas na ordem de de-
zenas e unidades ou, até mesmo, nimeros isolados.

Por isso, os participantes negociavam estratégias de pistas espaciais (hori-
zontal, vertical e diagonal) ao observar as colunas numéricas no tabuleiro (Figura 5),
a fim de encontrarem ndmeros mais extensos, cujo procedimento poderia facilitar as
demais buscas. Qutros investiam na leitura dos nimeros disponiveis nas extremida-
des do tabuleiro realizada no sentido esquerda-direita, acima-abaixo, outros tenta-
vam ler os nimeros localizados na parte interna do tabuleiro de forma horizontal,
vertical e diagonal, testando hipdteses de solugdo durante estimulagdo cognitiva.
Alguns participantes observaram a presenga de sequéncias numéricas repetidas ou
parecidas, demonstrando atenc¢io e concentracio no decorrer da atividade, inclusive
solicitando copias ampliadas para refazerem em casa, adotando como atividade de
exercicio mental cotidiano. Neste aspecto, constata-se o interesse dos idosos(as) ao
enfatizarem sua importancia para o estimulo a memdria e raciocinio, alguns eviden-
ciando que o “gosto” pela Matematica influenciou nos resultados desta atividade, ou
mencionando que “isso é bom demais, trabalha com a mente”, outros encontrando
dificuldades, pois ao tentarem resolver sentiam que “dd wm né na cabega, mas é
bom”.

Noutro sentido de analise participativa, observou-se que os envolvidos se
sentiram desafiados quanto a concentracgo, por isso, sempre solicitavam siléncio da
turma para resolverem os desafios, ainda que discutidos em parcerias. Alguns de-
monstraram nfo enfrentar dificuldades na busca dos ndmeros no tabuleiro, mas,
outros enfrentaram limitagcdes ao reconhecé-los na ordem seqiiencial pelo fato de
exigir uma leitura numérica com milhares, centenas, dezenas e unidades. Outros
enfrentaram dificuldades na leitura das sequéncias numéricas escritas por extenso,
sobretudo quando nela continha uma série de nimeros mais longa. Registra-se que
um participante respondeu rapidamente o jogo “caga-nimeros”, mas logo percebeu
ter respondido de forma inadequada aos comandos solicitados, ao perceber que os
demais colegas ainda resolviam suas questdes. Neste momento, este participante
apresentou resultados diferentes aos resultados dos “caga-numeros” pelo fato de
realizar a leitura de ndmeros isolados das sequéncias propostas no tabuleiro da figu-
ra 5, desta forma, apenas lendo e circulando nimeros como unidades numéricas
individualizadas.

Neste caso, o participante ndo percebeu que, primeiro, teria que ler os nu-
meros escritos graficamente e, em seguida identificd-los, numericamente, localizan-
do-os no tabuleiro dado. No momento, este participante solicitou outra cépia do
jogo para refazé-lo em parceria ao justificar que ndo havia compreendido as regras,
apesar da explicacdo inicial, mas ao refazé-lo em parceria conseguiu sucesso nos
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resultados. Alguns participantes solicitavam ajuda aos demais colegas em busca de
pistas espaciais (vertical, horizontal e diagonal) para resolver suas questdes, noutros
casos, havia ddvidas de como circular os numeros encontrados no tabuleiro 5, a
saber, se era com tracos verticais ou circulares. Houve duvidas na concentrac¢ao da
leitura grafica dos nimeros que motivou dificuldades sua compreensido textual e
localizagao das sequéncias numéricas.

Os participantes criaram as proprias estratégias para resolver os desafios da
leitura numérica ao perceberem no tabuleiro algarismos repetidos ou parecidos, nio
os identificando facilmente. Outros buscavam identifica-los nas extremidades do
tabuleiro no sentido esquerda-direita, acima- abaixo, outros, adentravam nas se-
quéncias internas do tabuleiro em posi¢oes horizontal, vertical e diagonal. Embora
esta atividade ludica tenha envolvido a maioria dos educandos idosos(as) com suces-
so entre a maioria, alguns disseram nao gostar de Matematica, enfatizando que este
desprazer influenciou no jogo matematico. Diferentemente, outros afirmaram o
prazer que esta atividade lhe proporcionou pelo fato de gostar da Matematica, sobre-
tudo, por meio dela, relembrar seus saberes estudados no tempo escolar. De modo
geral, a maioria demonstrou interesse por esta atividade desejada por eles préprios, a
fim de estimularem a memdria, inclusive a maioria solicitando cdpias com o jogo
caga-numeros (modificadas) para realizd-los individualmente ou em companhia de
amigos e netos como forma de ocuparem o tempo.

Neste aspecto, percebe-se em suas avaliagbes a questdo da convivéncia in-
tergeracional na aprendizagem continuada entre avds-netos, tematica discutida e
pesquisada por autores referenciados neste trabalho (KACHAR, 2001; MARAN-
GONI, 2011) e, outros, incluindo as predisposi¢des legais disponibilizadas no Estatu-
to do Idoso. De modo geral, registra-se a busca dessas atividades entre os idosos(as)
para o estimulo a memdria, sobretudo por conter o contetido da Matematica com
evidéncias de avaliagdo recorrentes entre eles, ao expressarem que a memoria “jd
estava indo embora e precisava jogar mais para manté-la ativa”, outros, igualmente,
expressando que a Matematica ludica os deixava “mais espertos para resolver os pro-
blemas porque estimula o raciocinio”.

Consideragdes finais

Com base nos autores que dialogam com a tematica da longevidade, apren-
dizagem continuada, inclusio e socializagdo de pessoas idosas, entende-se a impor-
tancia de destinar espacos destinados a educa¢io continuada com pessoas idosas,
reconhecendo seu potencial enquanto sujeitos ensinantes e aprendentes na socieda-
de. Propostas socioeducacionais focadas nestes objetivos proporcionam o desenvol-
vimento afetivo-emocional e cognitivo dos idosos(as), pois nelas subjazem néao ape-
nas demandas sociais da aprendizagem continuada da parte deste segmento etdrio,
mas, pela necessidade de continuarem participando numa sociedade longeva, pois a
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concepgio de “velhice de séculos passados ou de nossos avos nao é a mesma de hoje,
porque, evidentemente, sofremos os efeitos de toda a produgdo de saber atual”
(MUCIDA, 2009, p.78).

Observou-se por meio da Matematica Iidica com o jogo “caga-ntimeros”
que as fung¢bes mentais das pessoas idosas foram estimuladas na medida em que
avancavam nas discussdes e resolucdes de suas regras, conforme avaliagido dos parti-
cipantes acima mencionadas. Igualmente, a capacidade de concentragio foi estimu-
lada quando demonstraram mudancas na busca de sequéncias repetidas ou pareci-
das, na leitura numeérica apressada, sobretudo, nas dificuldades com a leitura grafica
dos numeros. Inicialmente, a oficina precisava de siléncio para que pudessem encon-
trar os nimeros solicitados, percebendo as conversas atrapalhavam a concentragio,
muitas vezes, incomodavam a realizagdo das buscas numéricas, apenas, conseguindo
se concentrarem apoés contribuicdes dos colegas. Em tais tentativas a memoria esteve
em constante estimulag¢do, verificando-se durante o jogo relatos entre participantes
acerca de experiéncias cotidianas vivenciadas com outros jogos, ao relembrar jogos
semelhantes em tempos passados, sempre os comparando com outras ocorréncias
por utilizarem estratégias de resolucio semelhantes.

As narrativas dos participantes durante o momento de socializagio dos re-
sultados do jogo demonstraram o quanto as pessoas idosas possui experiéncias reti-
das a memoria, repletas de tragos que esculpem histérias de vida de cada idoso. Estas
percebidas nos “tracos, marcas de cada experiéncia”, as quais “sofrem de tempos em
tempos rearranjos” de acordo com “novos sentidos e destinos em conformidade com
as circunstancias da vida” ao compartilharem com o outro as diferentes maneiras de
vivenciarem experiéncias de vida (MUCIDA, 2009, p. 29), entendendo-se tais narra-
tivas como forma de os idosos(as) reafirmarem conhecimentos inacabados, mas
(re)construidos em suas trajetorias.
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Introdugio

O momento sociocultural atual reavivou e fortaleceu pensamentos conser-
vadores, adormecidos ou enfraquecidos pelas profundas transformagoes de mentali-
dade pelas quais a humanidade passou nas dltimas décadas. Na educagéo, em parti-
cular, essa reviravolta tem se materializado no empoderamento de pessoas e institui-
¢des que defendem a filosofia tradicional, até mesmo em suas vertentes mais extre-
mistas, e no aprofundamento da marginalizagdo daqueles que advogam em favor de
uma escola que promova o pensamento critico, revele as desigualdades sociais e as
formas de supera-las e reflita sobre sua fungéo social como reprodutora das distor-
¢des sociais ou formadora de cidaddos ativos, contestadores do estado das coisas,
reivindicadores de seus direitos e cumpridores de seus deveres.

Nessa linha de pensamento, que novamente se empodera, a educagio critica
estd em constante ameaga, ¢ Paulo Freire, talvez, por ser “a figura mais central” desse
modelo (APPLE; AU; GANDIN, 2016), suas ideias pedagdgicas tém sido refutadas
quase que diariamente, sobretudo no que diz respeito a sua defesa da educagdo como
ato necessariamente politico. Apesar de personificadas, as refutacdes tecidas revelam
a oposi¢do de determinados setores da sociedade a todo um modelo educativo, em
suas generalidades, particularidades e seguidores, o que nos fez trazer para o debate
algumas consideracdes de Ubiratan D’ Ambrésio sobre politica e educagio, no tocan-
te 2 educa¢do matematica.

Esse debate é necessédrio porque, no cotidiano familiar, laboral, ludico, esco-
lar, dentre outros, muitas das manifesta¢des contestadoras da presencga do pensa-
mento critico nas escolas, nos moldes freireano e d’ambrosiano, devem-se ao desco-
nhecimento das ideias centrais de politica e educagio defendidas nessas correntes.
Por isso mesmo, sem ter a pretensdo de esgotar o tema, este texto, que se inicia com
algumas consideragées sobre as origens e as manifestacdes do pensamento critico,
reserva duas de suas se¢oes para dissertar sobre as concepgdes educativas de Paulo
Freire e de Ubiratan D’Ambroésio e a forma como concebem a politica, a educagio e
seus entrelacamentos. Em seguida, comentamos algumas metodologias de ensino
que julgamos ou que ja sdo reconhecidamente compativeis com essas visdes.
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Apesar de ser um estudo tedrico, este artigo é substrato do entrecruzamento
das leituras que fizemos com nossa vivéncia de sala de aula e convivéncia social. E
nessas dimensdes que se baseiam as reflexdes que sucedem as considera¢des que
tecemos a respeito do tema em questao.

A estrutura que delineia este artigo reflete nossa preocupacao em atingir o
objetivo que nos propusemos a alcangar com ele, a saber: discutir sobre as aproxima-
¢Oes entre as compreensdes apresentadas por Paulo Freire e Ubiratan D’Ambrésio
da pratica docente como um ato politico. Com base nelas, discordamos dos discur-
sos que defendem a neutralidade da prética educativa e de seus desdobramentos,
que, de um modo geral, materializam-se no aprofundamento ou na manutencio das
histéricas relagdes de desigualdade e de subordinagio sociocultural.

A Educagio critica

A filosofia tradicional da educagéo, em suas varias vertentes, foi o modelo
que mais orientou e sustentou os modos de ver, conceber e praticar o ensino ao
longo da histéria do ensino formalizado. Fortemente baseado em técnicas, em me-
canicismos, na memorizagdo de procedimentos centrados na figura do professor e
com foco na transmissao do conhecimento, ela tem sobrevivido aos constantes ata-
ques de correntes que desconfiam do tipo de aprendizagem que produz e de sua
adequagdo as demandas sociais nos diferentes per{odos histéricos.

No recorte que se estendeu até o Século XIX, as criticas tecidas se funda-
mentaram em distintos aspectos e abarcaram justificativas psicolédgicas, praticas,
utilitarias, cognitivas, didatico-pedagogicas e epistemoldgicas, dentre outras, mas
pouca atengao deram as questdes sociais e suas influéncias na aprendizagem, na
manuten¢io e no aprofundamento das desigualdades por meio da educagdo formal.
S6 ¢ possivel identificar eventos isolados nessa diregdo, especialmente a partir do
final desse mesmo século, os quais, conforme apontam Apple, Au e Gandin (2016),

puseram em questdo as relagdes sociais existentes e as estruturas de poder, levantando
criticas substanciais de raga, classe e relagoes de género, além de oferecer alternativas ra-
dicais para as formas de educacionais entdo existentes (Ibid., p. 16).

Nessa dire¢ao, esses autores apontam para a preocupagio afro-americana e
a afro-caribenha sobre as metas e a natureza de sua educagdo, sobretudo no que
concerne ao periodo que sucedeu a escraviddo e o racismo, entre outras questdes
relacionadas a raga e as classes sociais e suas manifestagdes na escola. Eles acrescen-
tam que outros movimentos aconteceram na Inglaterra e nos demais paises e comu-
nidades onde foram submetidas a dindmicas opressivas, inclusive de género, que
culminaram com a emergéncia dos movimentos feministas contra o patriarcado que
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dominava as relagdes laborais e educacionais. Todas essas a¢des, segundo Apple, Au
e Gandin (2016), estariam “nas raizes politicas da pedagogia critica”.

Como se sabe, muitas dessas agbes foram potencializadas, incrementadas
ou, até mesmo, aprofundadas no seio das grandes transformagoes e agitacdes socio-
culturais acontecidas a partir da década de 1960. Segundo Silva (2013), contribuiram
para isso os movimentos de independéncia das coldnias europeias, os protestos estu-
dantis em vérios paises, o movimento dos direitos civis nos Estados Unidos, os pro-
testos contra a guerra do Vietnd, os movimentos de contracultura e a liberdade sexu-
al oriundas desse perfodo. No Brasil, destacam-se as lutas contra o regime militar.
Esse cenario contestador teve como consequéncia o surgimento de “livros, ensaios e
teoriza¢des que colocavam em xeque o pensamento e a estrutura educacional tradi-
cionais” (Ibid., p. 29).

Assim, podemos afirmar que esses movimentos refalgumas das raizes socio-
culturais da educagdo critica. Segundo Apple, Au e Gandin (2016), seus desdobra-
mentos expuseram como as relacdes de poder e as desigualdades se manifestam na
educagéo oficial e na informal e buscaram reconstruir a tradicional visdo sobre o que
¢ educagdo, para que ela serve, como deve ser executada e o que deve ser ensinado.
Esses objetivos foram operacionalizados por meio de discussdes e teorizacbes que
defendiam transformagdes nos tradicionais principios epistemolégicos e ideoldgicos
que definem os critérios e a escolha sobre o que é legitimo na educacéo oficial e so-
bre os que tém o conhecimento oficializado.

Essa concepgéo de educagio foi cunhada, divulgada e defendida por intelec-
tuais como Henry Giroux, Ira Shor, Michel Apple, Antonio Gramsci, John Dewey,
Michel Foucault, Pierre Bourdieu, dentre outros. No Brasil, o nome mais importante
¢ o de Paulo Freire.

As teorizagOes de alguns desses intelectuais recebem muitas influéncias do
Marxismo, o que nos possibilita inferir que esse pensamento representa uma das
raizes filosoficas/ideolégicas da educagio critica. Outrossim, a forma como veem a
educagio, de um modo geral, colaborou para configurar concep¢des de areas parti-
culares do conhecimento. No que se refere & Matemadtica, uma de suas formas de
materializa¢do foi com o surgimento e a consolidagio da Educagio Matematica
Critica (EMC), compreendida por seu principal representante, Skovsmose (2014,
p-11), como “a expressido de preocupacgdes a respeito da educagdo matematica”, so-
bretudo no que diz respeito aos seus propdsitos nos campos social, politico e eco-
ndmico e aos condicionamentos desses setores para a aprendizagem. Nesse sentido,
complementa:

Recorro a nogdo de condigdo para ressaltar o papel do contexto social, politico, cultural e
econdmico no ensino e na aprendizagem. No mundo da globalizagdo e dos guetos, ha
uma enorme diversidade de lugares e oportunidades para ensinar e aprender matemati-
ca, que devemos entender (Ibid., p. 11).
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Nesse contexto, a raiz da EMC sdo as preocupagdes e as criticas a propria
educa¢do matemadtica, sobretudo, as questées relacionadas a diversidade das condi-
¢des socioculturais, politicas e econdmicas e seus desdobramentos e implicagoes para
o ensino e a aprendizagem matematica, principalmente no que diz respeito as socie-
dades historicamente marginalizadas. A importancia dada a esses condicionamentos
reflete, em grande parte, a visdo critica estabelecida por alguns intelectuais da educa-
¢do, em geral, a partir do final e inicio dos Séculos XIX e XX, mas que s alcancaram
relativo protagonismo nos debates oficiais da educagdo matematica a partir da déca-
da de 1980.

Esse relativo protagonismo também foi ensejado por razdes internas ao
préprio conhecimento matematico. Nesse particular, destacamos a crescente corren-
te de defensores da filosofia falibilista da Matematica em detrimento da visdo absolu-
tista que dominou até os meados do Século XX. Um marco nesse sentido foi a publi-
cagdo do livro ‘A logica do descobrimento matematico: provas e refutagdes’, de Imre
Lakatos (1922-1974), em meados da década de 1970. Em linhas gerais, essa publica-
¢ao enfatiza o conhecimento matemadtico como uma construgao social, dindmica e
sujeita a evolugao e a retrocessos.

Por outro lado, as transformagdes da modernidade e da pés-modernidade
revelaram uma profunda defasagem do curriculo de Matemética em relagdo as de-
mandas sociais mais atuais. Ademais, o surgimento de novos campos cientificos
como a Psicologia, nos finais dos anos de 1800, trouxeram para a educagio novas
perspectivas didatico-pedagégicas, sobretudo no que diz respeito as peculiaridades
das criangas, que, em parte, foram absorvidas por matematicos e determinantes para
o surgimento de movimentos renovadores do ensino e para a inauguragdo das preo-
cupagdes dentro dessa area do conhecimento sobre “como ensinar matematica”, até
entdo preocupada com “o que ensinar” (MARCHON, 2016).

Esse deslocamento de foco, iniciado no inicio do Século XX, foi retomado
em meados desse mesmo século. ...Em seu segundo ato, denominado de Movimento
da Matemadtica Moderna, trouxe para o debate muitas considera¢des piagetianas e a
necessidade de se adequar o curriculo dessa disciplina as transformacdes tecnologi-
cas daquele momento. Apesar de ndo serem ouvidos oficialmente em relagdo a maio-
ria dos seus objetivos diddtico-pedagdgicos ou de terem fracassado, esses movimen-
tos contribuiram para o surgimento da Educagdo Matematica como campo cientifi-
co, uma drea que germinou profissionalmente no seio das grandes transformacdes
da segunda metade do Século XX e que absorveu muitas ideias dos movimentos
internos e externos a matematica desse periodo.

Nesse sentido, D’Ambrésio (1998) afirma que a crescente participacio de
paises periféricos nos congressos internacionais, questionando a presenca de uma
mesma e mal adaptada matematica nos curriculos de varios paises, os fracassos do
ideal da educacdo de massa, dentre outros fatores, culminaria com uma mudanga
qualitativa nas discussdes e se desdobraria, na década de 1980, com uma definitiva
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tendéncia ao sociocultural e suas influéncias na aprendizagem. Segundo esse autor,
foi nesse contexto em que surgiu a Etnomatematica e sua ideia de que o meio em que
as pessoas estdo inseridas é que determina as formas de pensar e de agir intelectual-
mente. Por essa perspectiva, valorizam-se os saberes cotidianos dos alunos e as com-
peténcias criticas a serem despertadas via matematica na linha que defende Paulo
Freire. Por isso, muitas considera¢des advogam em favor de que parte da teoria frei-
reana se reflete no pensamento d’ambrosiano. Nesse sentido, Fiorentini (1995)
aponta que é na critica a “educagio bancaria” e na valorizagdo da capacidade das
pessoas de produzirem conhecimentos sobre a realidade que se baseia a tendéncia

socioetnocultural esbogada a partir da década de 1960. E acrescenta:

No 4mbito das ideias pedagdgicas, esta tendéncia se apoia em Paulo Freire. No ambito
da Educagdo Matematica, tem-se apoiado na Etnomatemadtica que tem em Ubiratan
D’Ambrésio seu principal idealizador e representante (Ibid., p. 25).

Nesse contexto, a valorizagido dos saberes produzidos pelo senso comum ¢
um dos pontos de intersec¢io dos pensamentos de Paulo Freire e Ubiratan
D’Ambrésio. Tal fato, evidentemente, sugere a existéncia de outras aproximacoes
que, talvez, sejam os dois mais conhecidos educadores brasileiros. Focando na visdo
que ambos apresentam sobre a educa¢do como um ato politico, partimos de alguns
aspectos gerais de suas teorias, para identificar, mais adiante, essas aproximacoes.

Pedagogia de Paulo Freire: a educagio como um ato politico

Alicercada na premissa de que ensinar nao é transmitir conhecimentos, mas
criar possibilidades para que ele seja produzido e construido, a concepg¢ao educativa
de Paulo Freire, apesar de muito conhecida por sua aplicagdo na alfabetizagdo de
jovens e adultos, representa uma pedagogia da educa¢io em geral, com registros
tedricos e praticos em todos os niveis de escolaridade. Uma de suas bases discursivas
¢ a critica ao ensino tradicional, por ele denominado de “ensino bancdrio”, em de-
trimento do qual defende uma educagio libertadora, problematizadora e dialégica.

As criticas tecidas ao ensino bancario se fazem no sentido de que, ao consi-
derar o aluno como objeto-paciente, € o professor, detentor e transmissor do conhe-
cimento, seu modelo didatico-pedagdgico elimina a criatividade e a criticidade e
torna os educandos ingénuos e receptivos as ideias opressoras. Nesses moldes, o
ensino consiste em depositar um conhecimento pronto e acabado, o que impede a
construgao e a reconstrugéo critica do saber e resulta em uma aprendizagem que néo
permite que eles vejam as coisas profundamente. Nesse sentido, complementa:

E isto que nos leva, de um lado, a critica e a recusa ao ensino “bancério”, de outro, a
compreender que, apesar dele, o educando a ele submetido néo estd fadado a fenecer;
em que pese 0 ensino “bancdrio”, que deforma a necesséria criatividade do educando e
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do educador, o educando a ele sujeitado pode, ndo por causa do contetido cujo “conhe-
cimento” lhe foi transferido, mas por causa do processo mesmo de aprender, dar, como
se diz na linguagem popular, a volta por cima, e superar o autoritarismo e o erro episte-
mologico do “bancarismo”. (Ibid., p. 25)

A\

O referido “erro epistemoldgico” estd associado a concepgdo bancaria de
que s6 se aprende a partir do ensino. Para Freire (1996), isso ndo procede, pois foi
aprendendo socialmente que se descobriu que se podia ensinar. No entanto, defende
que esses dois processos sejam indissocidveis, porque a falta de um implica, necessa-
riamente, a do outro. Esse entrelagamento entre o ensino e a aprendizagem ¢ sinteti-
zado em uma de suas expressdes mais citadas: “ndo ha docéncia sem discéncia”. Em
detrimento do modelo educativo bancario, Paulo Freire prega uma “Educagido Pro-
blematizadora”. Por essa 6tica, os alunos sdo sujeitos histéricos que se reconstroem
diariamente. Sdo agentes, nfo se submetem ou se subordinam ao status quo sociocul-
tural e buscam transformar a realidade em que vivem.

A base da pedagogia freireana é o didlogo, por isso mesmo também é co-
nhecida como educagio dialdgica. Esse processo, no entanto, nido é imposto arbitra-
riamente pelo professor, tampouco é espontaneo ao ponto de em nada poder inferir.
O didlogo é uma realizagido do educador com o educando, e nio sobre, o que traz
varias implicacdes para sua prética.

Fazendo uma leitura da teoria freireana, Moreira (2011, p. 151) afirma que,
pela via dialdgica, os contetdos programéticos sio concebidos como uma “devolu-
¢do organizada, sistematizada e acrescentada ao povo daqueles elementos que ele
lhes entregou de forma desorganizada”. Desse modo, o conhecimento a ser produzi-
do em sala de aula deve refletir uma busca na realidade dos alunos e suas relacdes
com o mundo, o que delega ao professor uma tarefa investigativa sobre o universo
discente, em busca de palavras e de eixos temdticos que proporcionem problemas
para que sejam resolvidos de forma critica e significativa a partir da compreenséo
das relacdes dos contetidos com os alunos e com a histdria, com a sociedade e com a
cultura. O ensino é, portanto, centrado no aluno, e a partida para o saber formaliza-
do sdo seus saberes cotidianamente construidos e vivenciados.

Essa valorizagdo do saber da experiéncia feita, vivida e construida sociocul-
turalmente, exige do educador a compreensao de que o educando também ¢é deten-
tor de conhecimentos e a fun¢do de gerenciar o processo sem autoritarismo, numa
relacao dialética, mas ndo antagdnica. Ao educando cabe a fungido de questionar e
buscar aprender para se libertar da superficialidade dos fatos e da ingenuidade do
senso comum. Nesse processo, a pergunta € o gatilho da aprendizagem, e a postura
docente deve ser democritica, reforgar a capacidade critica do educando, para que
compreenda o mundo em profundidade, afirme-se como sujeito histérico e se imu-
nize da alienag¢do que o acomete quando submetido ao bancarismo.

Em todo discurso educativo freireano, fica patente a necessidade de uma
educagfo comprometida com a transformacéo social e com a “desocultagdao” das
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verdades pré-estabelecidas para tornar a realidade opaca aos menos abastados. E,
indiscutivelmente, um modelo que exige do professor atitudes politicas, em termos
de classe, de agio e de posicionamento. Sobre isso, esclarece Freire (2001):

Nio basta dizer que a educagdo é um ato politico assim como néo basta dizer que o ato
politico ¢ também educativo. E preciso assumir realmente a politicidade da educagio.
Nio posso pensar-me progressista se entendo o espago da escola como algo meio neu-
tro, com pouco ou quase nada a ver com a luta de classes, em que os alunos sio vistos
apenas como aprendizes de certos objetos de conhecimento aos quais empresto um po-
der mdgico. Ndo posso reconhecer os limites da pratica educativo-politica em que me
envolvo se ndo sei, se ndo estou claro em face de a favor de quem pratico. O a favor de
quem pratico me situa num certo angulo, que ¢ de classe, em que divisa o contra quem
pratico e, necessariamente, o por que pratico, isto é, o proprio sonho, o tipo de socieda-
de de cuja invengao gostaria de participar. (FREIRE, 2001, s.p)

Segundo esse educador, os professores devem ter consciéncia de que sua
pratica é sempre situada em certo dngulo de classe, que determina para quem ou
contra quem se estd atuando educativamente; por que se estd atuando e que tipo de
sociedade esta ajudando a construir. Essa consciéncia, de forma alguma, é neutra ou
mecénica, mas politica e orientada por subjetividades advindas de certas Oticas de
classe. Nesse processo, cabe aos professores a responsabilidade de compreenderem
quando sua pratica estd ou ndo favorecendo determinados pontos de vista e de refle-
tirem sobre as contribui¢des que se estd dando para oprimir as classes dominadas
com o ensino de conteudos alienantes dos saberes populares, que sdo selecionados
pelas elites para se manterem opressoras.

As metodologias que se adequam a pedagogia freireana buscam superar a
mera transmissdo de conhecimentos cientificos por meio de a¢des em que todos tém
espaco para defender seus pontos de vista e se contrapor a outros que nio sio de
comum acordo com argumentos coerentes e persistentes. Portanto, nao sio feitas de
forma condescendente, pois possibilitam a critica e a criticidade, desde que funda-
mentadas. Mais uma vez, destacamos que a base dos argumentos e das refuta¢des,
das conclusdes e das inferéncias é o didlogo entre o educador e o educando. Um
didlogo em que os discursos de ambas as partes ndo sejam autoritirios nem reflitam
a inten¢do de um dominar o outro. Essa ¢ a caracteristica mais distintiva dos discur-
sos que se apresentam na educa¢io bancaria dos pregados por Paulo Freire.

O antagonismo entre as duas concepgdes, uma, a “bancaria”, que serve & dominagéio;
outra, a problematizadora, que serve a libertagdo, toma corpo exatamente ai. Enquanto a
primeira, necessariamente, mantém a contradi¢do educador-educandos, a segunda rea-
liza a superagdo.

Para manter a contradigdo, a concepgdo “bancdria” nega a dialogicidade como esséncia
da educagio e se faz antidialdgica; para realizar a superagdo, a educagio problematiza-
dora - situagdo gnosiolégica — afirma a dialogicidade e se faz dialdgica. (FREIRE, 1987,
p.39)
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Portanto, ¢ baseada na afirmacido do didlogo que a educagéo problematiza-
dora se faz libertadora e transformadora, e a educagdo bancaria, ao negé-lo, torna-se
autoritaria, opressora e, intencionalmente, “apolitica”. Nesse sentido, podemos dizer
que ndo existe neutralidade na pratica pedagégica, porque a propria isencio preten-
dida ja carrega em si, conscientemente ou néo, intengdes e posicionamentos ideolo-
gicos que, de um modo geral, refletem os desejos dos opressores.

Nesse particular, ndo podemos deixar de colocar o “dedo na ferida”, trazen-
do para este debate a recente mobilizacio de setores da sociedade que culminou com
a ideia de se ter uma escola “sem partido”. Fazemos isso por meio de algumas inda-
gacoes: na pratica, esse movimento néo seria a politiza¢do da educa¢ido no sentido
mais limitado e cruel do termo? Pelo menos nas entrelinhas, a escola “sem partido”
néo revelaria o desejo de implantar um tnico “partido”, que atenda aos anseios das
classes dominantes de se manterem no poder? Em tltima andlise, ndo seria uma
tentativa de acabar com o didlogo que conscientiza e liberta em nome de um moné-
logo que ignora e oprime? Por apresentar uma pedagogia que revela as entrelinhas e
as mazelas desse discurso, ndo seria esse o real motivo dos constantes ataques que
tem sofrido Paulo Freire?

As indagagdes acima sdo provocagdes pertinentes, porque, para Paulo Frei-
re, a educagdo é um ato politico sempre. No sentido bancdrio, é antidialdgica, volta-
da para as elites e para a formacio de opressores ¢ oprimidos; em sua perspectiva, ¢
dialdgica, conscientizadora, libertadora e transformadora, no no sentido de contri-
buir para que o oprimido se transforme em opressor, e vice-versa, mas de conscien-
tizar todos de que é necessaria uma educagio que fortalega a convivéncia e diminua
as desigualdades e as injusticas sociais, para que todos convivam o mais harmonio-
samente possivel.

Esse desejo de uma educagéo que contribua para a existéncia de uma socie-
dade pacifica e feliz também faz parte do discurso educativo de Ubiratan
D’Ambrésio, de que tratamos a seguir.

Educac¢io matematica e politica: o olhar de Ubiratan D’Ambrdsio

Na linha critica da educagdo que alcancou mais énfase e repercutiu a partir
dos meados do século passado, Ubiratan D’Ambroésio elaborou uma perspectiva
prépria de constru¢do do conhecimento, que deu origem a Etnomatematica como
um campo de pesquisa e que apresentou muitas implica¢cdes didético-pedagdgicas.
Em linhas gerais, defende que o conhecimento é construido no sentido individual-
social-cultural, em um processo em que as pessoas recebem e processam as informa-
¢Oes da realidade, definem suas estratégias de agdo a partir dela e inserem elementos
que a modificam e a transformam.
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Esse processo é denominado de ciclo vital do aprendizado humano e revela
que a aprendizagem ndo é um processo exclusivo dos ambientes institucionais. Ela
acontece em todos os lugares, de forma contextual, inicia-se na dimensio individual
e depende da ag¢éio das pessoas no meio em que vivem. Em outras palavras, aprender
é uma “relagao dialética reflexdo-agéo, cujo resultado é um permanente modificar da
realidade” (DAMBROSIO, 1986, p. 49). Essa forma de compreender a aprendizagem
traz para a educagdo formal a tarefa de facilitar os individuos alcangarem seu poten-
cial criativo. Por outro lado, como, nessa dimenséo, ja se estabelece uma realidade
eminentemente social, esse modelo educativo deve estimular a colaboragdo e as
acdes mutuas com a finalidade de se alcangar o bem comum (D’ AMBROSIO, 2009).

Dito de outro modo, a educa¢io formalizada é compreendida, sob a dtica
d’ambrosiana, como uma estratégia de estimulo ao desenvolvimento individual e
coletivo, e sua finalidade ¢ de satisfazer as necessidades de sobrevivéncia e transcen-
déncia dos diversos grupos sociais (D’AMBROSIO, 2015). Para isso, é necessario
compreender que 0 modo como os alunos aprendem ¢ influenciado pela realidade
em que estdo inseridos. Isso significa que eles aprendem mais e melhor de acordo
com a proximidade ou com o distanciamento das praticas de ensino do contexto
sociocultural de que fazem parte. Tal premissa demanda um curriculo de matemati-
ca que abarque as diferengas que emergem das distintas formas de pensar, refletir,
inferir, contar, medir, enfim, dos diferentes modos de fazer matematica existentes.

Assim como Paulo Freire, Ubiratan D’ Ambroésio tece fortes criticas ao ensi-
no tradicional, que ele denomina de “processos ducativos”, derivado de ducare, que
significa conduzir as pessoas como se elas ndo fossem capazes de construir a prépria
autonomia, em termos de aprendizagem (D’AMBROSIO, 1998). Segundo esse edu-
cador, tal modelo expde os individuos a conteudos que representam recortes da
realidade legitimados pelas ideologias dominantes. No caso da matemadtica escolar,
tem reproduzido um conhecimento moldado ou produzido na Europa e marginali-
zado os que pertencem as sociedades historicamente subordinadas, sob o ponto de
vista sociocultural e econdmico. Por essa 6tica, o ensino de matematica leva a um
amontoado de contetdos mecanicos e ndo criticos extremamente Uteis para modelar
comportamentos e subordiné-los ao “estado das coisas”.

Segundo D’Ambrésio (2015, p. 41), todo esse processo de dominagido via
educacio foi respaldado por “convenientes teorias de comportamento e de aprendi-
zagem”. No tocante a matematica, tem colaborado nesse sentido, ao assumir o pro-
tagonismo na selecdo dos “melhores” e funcionar como um filtro social, em um
processo baseado em resultados e no corte dos conhecimentos relacionados as raizes
culturais dos marginalizados.

Contra essa forma de “eliminar a historicidade do conquistado” por meio
da educagdo matemadtica, D’Ambrésio (2015) propde, em seu Programa, a Etnoma-
tematica, um exame da organizagdo e da institucionaliza¢do do conhecimento ma-
tematico e do papel que tem exercido junto com a instituicdo escolar no sentido de
ratificar as diversas formas de colonizagao historicamente existentes. Um dos pilares
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que defende é de que a escola precisa dar reais oportunidades de acesso ao conheci-
mento matemdtico para subordinados e excluidos.

Apesar de ter um objeto de estudo amplo e abrangente, sdo evidentes o foco
politico da Etnomatematica e a visdo igualmente politizada de seu idealizador. Néo
obstante, as praticas de ensino que ele defende também se caracterizam por tal visao.
Nesse sentido, aponta D’Ambrésio (2009):

A educagdo ¢ um ato politico. Se algum professor julga que sua agdo ¢ politicamente
neutra, ndo entendeu nada de sua profissdo. Tudo que fazemos, 0 nosso comportamen-
to, as nossas opinides e atitudes sio registrados e gravados pelos alunos e entrard naque-
le caldeirdo que fard a sopa de sua consciéncia. Maior ou menor tempero politico é nos-
sa responsabilidade. Dai se falar tanto em educagdo para cidadania (Ibid., p. 85).

Esse educador acrescenta que, atualmente, a participagéo efetiva da popula-
¢40 na vida politica ¢ imprescindivel. No caso particular do Brasil, refere que, como
o direito ao voto é uma possibilidade de a populagio participar a partir dos dezesseis
anos de idade, uma formagéo politica que prepare para o exercicio pleno da cidada-
nia talvez seja “o maior objetivo do sistema escolar” (Ibid., p. 86). Tal fato, no entan-
to, demanda do professor um conhecimento atual, que direcione os alunos para o
futuro e que aprecie a tecnologia e a ciéncia dos dias de hoje, abarcando os seus as-
pectos ¢ principios éticos.

Essa forma de entender a educa¢do como um ato politico requer dos profes-
sores que aceitem que muitos dos conhecimentos atuais sdo mais bem compreendi-
dos pelos alunos. Assim, ¢ preciso uma postura democratica que abra espago para
que os educandos se manifestem e que valorize os conhecimentos prévios que cons-
troem no cotidiano e que levam para a escola. Portanto, ao professor fica reservado
o papel de gerenciar e facilitar o processo de aprendizagem, e ndo, apenas, de trans-
mitir o conhecimento pronto e acabado (D’AMBROSIO, 2015).

Em detrimento dessa educacdo que reduz o saber a um arquivo do conhe-
cimento, prega-se uma matematica viva e dinidmica, que pode ser produzida pelos
préprios alunos, que reaja aos pulsos sociais e seja contextualizada com o momento
sociocultural pelo qual os alunos estdo passando. Nesse cendrio, o curriculo é com-
preendido como uma estratégia de acdo pedagdgica, e seus objetivos, métodos e
contetdos devem estar coerentes com a realidade dos educandos (D’AMBROSIO,
1986; 1998; 2009; 2015).

Essa forma de compreender o curriculo ndo vé a matemética como um fim
em si mesmo. Apesar de ser reconhecida por aspectos que lhes sdo préprios - o for-
malismo, a estética e a propria universalidade - a matematica é valorizada também
por suas dimensdes culturais e utilitarias, sobretudo no que concerne a possibilidade
de fortalecer as raizes culturais dos educandos via valorizagido de suas formas de
fazer matematica; pela ajuda que da para resolver conflitos e problemas e para com-
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preender fendomenos do cotidiano; pela contribuigdo para a participagdo politica e a
instrumentaliza¢do para o trabalho, com o fornecimento de aspectos analiticos e
criticos que ajudam os educandos a compreenderem o mundo e a atuarem nele.

Para que todos esses valores sejam alcangados na escola, as praticas docen-
tes devem ser implementadas no sentido de materializar os conceitos de literacia,
materacia e tecnocracia (D’AMBROSIO, 2015). No que se refere ao primeiro concei-
to, o ensino dever ser organizado para despertar nos alunos a capacidade de proces-
sar informagdes escritas e faladas por meio da educag¢do matematica. Os outros dois
conceitos, respectivamente, delegam as atividades de ensino a tarefa de despertar a
capacidade de interpretar e analisar sinais e cddigos, de fazer simulagdes na vida
cotidiana e de usar e combinar instrumentos, coisas ou objetos para se adaptar as
variadas necessidades da realidade.

Ao defender o ensino em torno dessa triade de conceitos, Ubiratan
D’ Ambrésio deixa claro que o ensino de matematica deve educar para a vida e para o
trabalho, mas também para se pensar com clareza e com criticidade. Por outro lado,
em toda a sua teoria, estd explicito que se devem educar matematicamente os alunos
para que colaborem para a constitui¢do de uma sociedade feliz, mais justa e igualita-
ria, 0 que, evidentemente, exige uma reflexdo acerca de aspectos éticos inerentes ao
papel que a Matematica tem exercido nesse sentido e as contribuicdes dos professo-
res para que isso ocorra.

Conclusio

Paulo Freire e Ubiratan D’Ambrésio sdo educadores que apresentam visdes
educativas com muitos pontos em comum: ambos sdo criticos do ensino tradicional,
valorizam os saberes prévios dos alunos na escola, desconfiam dos critérios de sele-
¢ao dos conteudos curriculares e fazem uma reflexdo critica acerca dos vieses histori-
cos dos processos educativos em prol da manuten¢io e do aprofundamento das
desigualdades, dos preconceitos e da marginalizacdo das pessoas e das sociedades
menos favorecidas. Todas essas preocupagbes revelam que esses educadores tém
teorias permeadas de aspectos politicos e, portanto, interessadas socioculturalmente.

Em Paulo Freire, essa politizagdo estd associada a ideia de classe social e da
necessidade de os oprimidos se libertarem dos opressores por meio da educagio.
Para que isso ocorra, as praticas de ensino devem ser materializadas com base no
didlogo entre o educador e o educando. Ao primeiro, cabe mediar o processo de
forma democratica e nao autoritaria, como forma de afirmar a dialogicidade e tornar
o ensino problematizador, conscientizador, transformador e desocultador de verda-
des pré-estabelecidas. Se for antidial6gico, serd autoritdrio e direcionado a perpetuar
a opressdo e as histéricas desigualdades que atualmente configuram o status quo
social. E, portanto, uma pedagogia da transformacio e da leitura critica do mundo
através da educacio.
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Essa leitura critica do mundo também ¢ defendida por Ubiratan
D’Ambrésio por meio da educagdo matemdtica. Isso fica em evidéncia na similari-
dade do conceito de materacia que ele defende com a ideia de literacia que é discuti-
da em Paulo Freire. Ademais, sdo também premissas de D’Ambrésio a abertura de
espagos para que os alunos participem ativamente do processo de ensino, desenvol-
vam a criticidade e utilizem a matemadtica como instrumento para a participagao
politica e para o exercicio critico da cidadania. Por isso mesmo, as agdes do professor
devem se manifestar no sentido de valorizar uma matematica coerente com questoes
atuais e com sua presenga na ciéncia e nas tecnologias modernas. Porém, essas a¢des
devem ser permeadas de reflexdes éticas acerca da fun¢éo que a escola e que a mate-
matica tém exercido e a que deveriam exercer na sociedade.

Em suma, podemos dizer que muitas das concepg¢des pedagogicas de Paulo
Freire sdo refletidas em Ubiratan D’Ambrésio. De modo geral, a comunhio entre
elas deriva das raizes criticas de suas teorias manifestadas na oposi¢do ao ensino
bancério/tradicional, na valoriza¢do dos saberes do senso comum que os alunos
constroem previamente e na afirmagio da educagdo como um ato politico. Nesse
particular, notamos que a énfase freireana estd na consciéncia de classe, na afirmacéo
do didlogo, na autonomia intelectual dos educandos e na democratizagio da educa-
¢do por meio de praticas que valorizem a pergunta e a leitura critica do mundo. O
pensamento d’ambrosiano, por sua vez, ndo nega nenhum desses aspectos e os as-
sume, total ou parcialmente, mas sua visdo politica de educacao tem mais énfase na
educa¢do matematica, sobretudo no que diz respeito as contribui¢des do conheci-
mento matemadtico para se fazer uma anélise critica do mundo, exercitar a cidadania
e efetivar a participa¢do politica e nas influéncias das atitudes dos educadores no
comportamento dos educandos.
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O ENSINO E APRENDIZAGEM DE MATEMATICA ATRAVES DA
RESOLUCAO DE PROBLEMAS: QUAIS OS CAMINHOS?

Matheus Marques de Araiijo
Por que ensinar por meio da resolu¢io de problemas?

A Nossa sociedade estd em um processo constante de mudangas. Essas
transformagdes influem diretamente no espago escolar, principalmente na sala de
aula, uma vez que nos mostra que ¢ preciso redirecionar a nossa pratica para que seja
possivel atender a uma sociedade que exige a formacao de sujeitos criticos, reflexivos
e criativos, capazes de tomar decisdes e trabalhar em equipe.

O ensino dos nossos componentes curriculares se configura como tarefa di-
ficil e complexa e um trilhar em busca de novas dire¢des ¢é cercado de desafios, mas
em especial, sdo os resultados obtidos em matematica que acabam sendo um grande
problema. Vista como indecifravel e obscura boa parte dos alunos rejeitam a disci-
plina e isso acaba resultando na criagdo de entraves para a compreensio dos concei-
tos e a perpetuacio de uma imagem negativa da mesma.

Diante desse cenario o professor tem um papel importante, pois, pode pen-
sar em estratégias e criar condi¢bes que atuem como mola propulsora no desenvol-
vimento dos seus alunos, favorecendo a sua participagdo na construgio do seu co-
nhecimento, fazendo-o sentir-se capaz de resolver as situagdes propostas em sala de
aula.

Nesta perspectiva, vale ressaltar que ¢ importante buscarmos metodologias
de ensino que possibilitem o desenvolvimento de habilidades e potencialidades por
parte dos alunos, de modo que a partir delas seja possivel a construgdo de um ensino
que priorize a criagdo de significados, valorize a vivéncia e os saberes prévios.

Nesse sentido, a metodologia de ensino e aprendizagem de matemadtica
através da resolugdo de problemas vem tendo um merecido destaque em meio as
pesquisas desenvolvidas na drea da educagdo matemadtica, uma vez que, trata os alu-
nos como personagens principais na criacdo dos seus conceitos, fazendo-os atuar
como sujeitos ativos e criticos, alterando o papel do professor, colocando-o como
mediador nesse processo de aprendizagem, fazendo-o nortear a sua pratica a partir
das necessidades dos seus alunos.

Nos tépicos que se seguem trataremos de importantes abordagens no que se
refere as potencialidades da metodologia de resolucdo de problemas, de forma que
discutiremos todo o contexto histérico em que o ensino de matematica e a resolugédo
de problemas estao inseridos, faremos uma reflexdo a respeito da Metodologia de
Ensino-Aprendizagem-Avaliagio Através da Resolu¢do de Problemas e por fim
apresentaremos trés pesquisas que trazem uma importante discussdo sobre a referida
metodologia.
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Uma abordagem historica sobre a resolu¢io de problemas: das antigas civiliza-
¢oes aos dias atuais

Historicamente, desde a idade antiga os problemas vém ocupando espago
significativo nos curriculos de matematica escolar, evidenciando-se principalmente
nos registros de notaveis civilizagdes, como, por exemplo, a egipcia, grega e chinesa.
Esses povos deram importantes contribui¢des para a formagio dos conceitos mate-
méticos que hoje temos e contribuiram para o desenvolvimento de aplicagdes ligadas
a problemas fundamentais do célculo, tais como, cdlculo de édreas, volumes e pro-
blemas de quadratura.

Nessa época, problemas desse tipo traziam uma concepgio bastante limita-
da da aprendizagem da resolu¢iio de problemas, ja que segundo esses registros, os
problemas eram criados por alguém que os repassava a outros até a descoberta de
uma solugdo. Segundo Onuchic (1999, p.199), “ensinar a resolver problemas mate-
mdticos significava apresentar situagdes-problemas e, talvez, incluir um exemplo
com uma solugdo técnica especifica”, caracterizando-se assim como um processo
tecnicista baseado na reprodugdo de procedimentos especificos.

Em todo o século XX, o ensino de matematica, configurou-se como um en-
sino por repeticdo, sendo o conhecimento mensurado através de memorizagio de
ideias bdsicas, aprovagio em testes e treino a partir de listas de exercicios. Trabalha-
dos de forma mecénica, ensinava-se matematica para resolver problemas, problemas
esses quase sempre de mesma natureza. Quando ensinada dessa maneira, a resolugao
de problemas ¢ vista como independente ¢ isolada do desenvolvimento de ideias.

Com as transformagoes provocadas principalmente pelos processos de in-
dustrializa¢do e urbanizacido surgiu a necessidade de mudangas que reorientasse a
prética docente de matematica, sendo necessario pensar num processo de alfabetiza-
¢30 em matemadtica que fosse capaz de favorecer a participagio das pessoas de ma-
neira critica e responsével na sociedade moderna.

Diante disso, a partir da metade da década de 1930, o ensino de matemaética,
sobretudo nos Estados Unidos, passou a enfatizar os processos de aprendizagem de
matemadtica e nido somente os seus resultados. Assim, foi nesse contexto que a reso-
lugdo de problemas passou a se estabelecer como teoria a partir do pesquisador e
matematico Hungaro, George Polya.

Polya iniciou a sua investigacdo acerca do ensino de resolugdo de proble-
mas, a partir do liviro How To Solve It’, que teve a sua 1° edicdo publicada no ano de
1945. A pesquisa de Polya buscava chamar a atengio para ideia de que com o uso de
situagdes problemas o professor tem uma grande oportunidade, que é a de desafiar a
curiosidade dos alunos e infundir o gosto pelo raciocinio independente, provocando

A Arte de Resolver Problemas.
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indagag¢des pertinentes e proporcionando meios para se chegar a uma solucio. Se-
gundo Polya (1995, p.3),

O professor que deseja desenvolver nos estudantes a capacidade de resolver problemas
deve incutir em suas mentes algum interesse por problemas e proporcionar-lhes muitas
oportunidades de imitar e praticar [...] Além disso, quando o professor resolve um pro-
blema em aula, deve dramatizar um pouco as suas ideias e fazer a si proprio as mesmas
indagagdes que utiliza para ajudar os alunos. Gragas a esta orientagdo, o estudante aca-
bara por descobrir o uso correto das indagagoes e sugestdes e, ao fazé-lo, adquirira algo
mais importante do que um simples conhecimento de um fato matemético qualquer.

Para ilustrar o processo de resolugao de problemas, Polya propds em sua
obra problemas que ilustravam quatro fases que julgou serem pertinentes durante a
resolucdo de qualquer problema, sdo elas: Compreender um problema; Estabelecer
um plano; Executar um plano e Examinar a solu¢éo obtida. Morais e Onuchic (2014,
p-23) pontuam que com essa sequéncia,

Sua preocupagio estava voltada para melhoria das habilidades da resolugdo de proble-
mas pelos estudantes e ,para que isso ocorresse, era preciso que os professores se tornas-
sem bons resolvedores de problemas e que estivessem interessados em fazer de seus es-
tudantes também bons resolvedores.

Nos anos que se seguiram, a pesquisa em resolu¢ido de problemas ganhou
for¢a em todo o mundo. Diversas investigagdes sobre o tema foram produzidas e
publicadas em importantes eventos, periddicos e livros, especialmente nos Estados
Unidos, onde as pesquisas se desenvolviam em paralelo ao curriculo escolar.

Nos anos de 1960, o mundo foi influenciado pelo Movimento da Matemati-
ca Moderna, que recomendava um ensino de matematica pautado na formalidade e
no rigor dos fundamentos estabelecidos pela teoria dos conjuntos e da élgebra. No
entanto, em razdo do despreparo docente e falta de participagio dos pais e alunos
neste processo, o movimento fracassou e os testes revelaram que o nivel de
desempenho dos alunos nao havia atingido o desejado, em virtude das abstragdes.

Assim em 1980, em busca de um ensino de matemadtica pautado na com-
preensio e significados, o Conselho Nacional de Professores de Matematica
(NCTM), divulga o documento “Uma agenda para Ag¢do- Recomendagdes para a
Matematica Escolar para a década de 19807, propondo que “a Resolugdo de Proble-
mas fosse o foco da matematica escolar nos anos de 1980” (Onuchic, 1999, p.204).

Apesar de nessa fase as ideias se apoiarem no construtivismo de Vygotsky e
muitos recursos visando o trabalho em sala de aula tenham se desenvolvidos, segun-
do Onuchic (2011, p.78), nao havia coeréncia e clareza na direcdo necessaria para se
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atingir bons resultados com o ensino de matematica apoiado na resolugdo de pro-
blemas.

Onuchic (1999, p. 206) ainda esclarece que essa falta de concordancia ocor-
reu, possivelmente, devido as diferentes concepgdes que pessoas e grupos tinham
sobre o significado de “resolucdo de problemas ser o foco da matemdtica escolar”.
Com isso, para promover uma reflexdo e uma melhor compreensdo acerca dessas
concepgoes, Schroeder e Lester (1989) apresentaram o que chamaram de trés modos
de abordar a resolugdo de problemas no contexto do ensino: (a) Ensinar sobre Reso-
lugido de Problemas, (b) Ensinar Matematica Para resolver problemas e (c) Ensinar
Matematica via/através da Resolugido de Problemas. De acordo com Morais ¢ Onu-
chic (2014, p. 29/30),

Ensinar “sobre” resolugdo de problemas ¢ trabalhar com o método proposto por Polya
(1945/1995) ou alguma pequena variagdo dele; no ensino “para”, o professor se concen-
tra sobre as formas de como a matemadtica a ser ensinada pode ser aplicada na resolugio
de problemas rotineiros ou ndo rotineiros. [..] o ensino via resolugdo de problemas,
problemas sdo validos nao sé com o proposito de se aprender matematica, mas, com o
significado primeiro de fazer matemética.

O ensino-aprendizagem de matemdtica através da resolucio de problemas,
tornou-se tendéncia entre os educadores matematicos a partir da publicacdo dos
Principles and Standards for School Mathematics (NCTM, 2000). Nos Standards
2000 foram enunciados seis principios (Equidade, Curriculo, Ensino, Aprendizagem,
Avaliagdo e Tecnologia); cinco padrées de conteddo (Numeros e Operacdes, Alge-
bra, Geometria, Medida, analises de dados e probabilidade), além de cinco padrdes
de procedimentos, dentro os quais, destaca-se a Resolugdo de Problemas.

Enquanto metodologia, o ensino-aprendizagem de matematica através da
Resolug¢éo de Problemas revela-se como a metodologia capaz de propiciar um ensino
com compreensdo, de modo que o aluno é posto em evidéncia no processo de ensi-
no-aprendizagem, envolvendo-se na resolugéo e discussdo de tarefas, desenvolvendo
criatividade, autonomia e criticidade, a0 mesmo tempo, em que revisita conceitos ja
vistos. Neste caminho o professor assume o papel de mediador, buscando maneiras
de aproveitar e explorar, através de situagdes-problemas, a capacidade e curiosidade
do aluno em buscar solugdes.

Atualmente, o ensino-aprendizagem de matematica através da resolucao de
problemas se configura como foco principal das pesquisas na area da educagdo ma-
tematica relativas ao tema. No tdpico a seguir, discutiremos sobre a Metodologia de
Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo Através da Resolu¢io de Problemas, de forma que
seja possivel refletir a respeito das suas contribui¢des para o ensino de matematica
na atualidade.
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A metodologia de ensino-aprendizagem-avalia¢do através da
resolugdo de problemas

No tépico anterior vimos que até pouco tempo, o ensino de matematica por
meio de problemas configurava-se da seguinte forma: era apresentada uma situagio
problema e incluso um exemplo com solugéo técnica especifica. Essa forma de ensi-
nar tinha como caracteristica um ensino de matematica voltado para repeti¢do de
técnicas operatorias e aplicagdo.

A medida que as investigagdes sobre o tema Resolucio de Problemas foram
avanc¢ando, foi possivel perceber que a matemadtica ndo poderia ser vista como fer-
ramenta para resolver problemas, dever-se-ia pensar em um ensino de matematica
através da resolugao de problemas. De acordo com Onuchic (1999, p.210/211) “Na
abordagem de resolugao de problemas como uma metodologia de ensino, o aluno
tanto aprende matematica resolvendo problemas como aprende matemadtica para
resolver problemas”.

Para Onuchic e Allevato (2011, p.81), “um problema é tudo aquilo que ndo
se sabe fazer, mas que se estd interessado em fazer”, nao podendo ser tratado como
caso isolado, mas sim como ponto de partida e como meio de se ensinar matematica.
Devemos ensinar matemdtica através da resolugdo de problemas, ja que o processo
de construcdo de ambas € continuo, mdtuo e simultineo.

Callejo e Vila (2006, p.29) corroboram com as autoras e acrescentam que
“os problemas sdo um meio para pdr o foco nos alunos, em seus processos de pen-
samento e nos métodos inquisitivos”, sendo papel do professor encontrar maneiras
de aproveitar e explorar, através de situagdes problemas concretas essa capacidade e
curiosidade do aluno de buscar solu¢ées.

No século XX, periodo de muitas mudangas no ensino de matematica, a
academia passou a entender que o ensino e aprendizagem de matemdtica ocorrem
simultaneamente. Onuchic e Allevato envolvidas com o tema resolu¢éo de proble-
mas deram inicio a um processo de trabalho Pds-Polya, acrescentando o termo ava-
liagdo e empregando agora a palavra composta ensino-aprendizagem-avaliagio,
dentro de uma dindmica de trabalho nas aulas de matematica, de modo a tratar esse
processo como sendo uma metodologia. Onuchic e Allevato (2011, p.81) destacam
que:

Na Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo de Matemitica através da Resolu-
¢do de Problemas o problema ¢ ponto de partida e, na sala de aula, através da resolugdo
de problemas, os alunos devem fazer conexdes entre diferentes ramos da Matematica,
gerando novos conceitos e novos contetidos.

Assim, o aluno analisa seus métodos e busca caminhos para chegar a solu-
¢do do problema gerador, dando sentido e justificando o que faz, construindo um
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campo de conceitos que ganham sentidos em um campo de problemas. O professor,
atuando como mediador, avalia o processo de construgao da solugéo e seus resulta-
dos.

Onuchic (2011) frisa que implementar a metodologia de Ensino-
Aprendizagem-Avaliagao através da Resolugdo de Problemas exigira que professores
e alunos passem a ter novas posturas no trabalho realizado em sala de aula, uma vez
que, o professor devera deixar de ser o centro das atengdes, passando para o aluno a
maior responsabilidade que se pretende atingir, para isso, “o professor precisa prepa-
rar ou escolher problemas apropriados ao conteido ou ao conceito que se pretende
construir” (Onuchic, 2011, p.82).

Assim, “tentando atender & demanda de prover os alunos de conhecimentos
prévios necessarios ao desenvolvimento mais produtivo da metodologia” (Onuchic,
2011, p. 83), Onuchic e Allevato (2011) propuseram uma proposta de ensino que
consiste na organizacio das atividades durante a Resoluciao de Problemas de acordo
com as etapas a seguir:

- Preparagdo do Problema: Inicialmente o professor devera selecionar um problema,
que ainda nao tenha sido trabalhado em sala de aula, para prover a constru¢io de
um novo conceito. Esse problema ¢ chamado de problema gerador.

- Leitura individual: Nesta etapa o professor entrega aos alunos uma c6pia do pro-
blema e solicita a leitura individual.

- Leitura em conjunto: Neste momento grupos sdo organizados e uma nova leitura,
agora em conjunto, ¢ solicitada. Se julgar necesséario o professor podera auxiliar os
alunos na leitura do problema. Se por ventura surgirem palavras desconhecidas o
dicionario podera ser consultado.

- Resolugdo do Problema: Agora sem dudvidas e realizando um trabalho cooperativo e
colaborativo, os alunos podem buscar resolvé-lo.

- Observar e Incentivar: Atuando agora como mediador, o professor ira observar
analisar e estimular o trabalho cooperativo dos alunos, dando-lhes tempo e estimu-
lando a troca de ideias. Neste percurso, o professor encoraja seus alunos a utilizarem
seus conhecimentos prévios e acompanha-os na resolugdo de problemas secundarios
que podem surgir: dificuldades em técnicas operatdrias, notagdo, passagem da lin-
guagem verbal para a linguagem matemdtica, dentre outras.

- Registro das resolugdes na lousa: Representantes de cada um dos grupos sdo convi-

dados a irem a lousa registrar suas solu¢des. Todas as solucoes devem ser apresenta-
das, independentes de estarem corretas ou nao.
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- Plendria: Todos os alunos sdo convidados a discutirem as solugdes registradas na
lousa, defendendo seus pontos de vistas e esclarecendo as duvidas. Este momento é
bastante rico para aprendizagem dos alunos. O professor atua como guia e mediador
das discussdes.

- Busca de consenso: Apés discussdo e esclarecimento das ddvidas, o professor junto
a sua turma tenta chegar a um consenso sobre o resultado correto.

- Formalizagio: Depois da realizagio de todas as etapas, o professor apresenta uma
solugdo formal para o problema, organizada e estruturada em linguagem matemati-
ca, procurando padronizar os conceitos e os procedimentos utilizados durante a
resolucgdo de problemas, destacando propriedades e demonstragoes.

A avaliagéo integra esse processo realizando-se para ambos, exercendo um
papel fundamental, com vistas a nortear as praticas em sala de aula. Pironel e Vallilo
(2017, p.294) reiteram que durante o processo de avaliacio o professor,

[...] pode verificar os significados que os alunos estdo produzindo ao se debrugarem so-
bre um problema. Ao observar as inquietagdes e estratégias dos alunos sobre o problema
gerador, o professor pode propor questoes que conduzam o aluno a produzir significa-
dos relacionados ao contetdo a ser abordado.

Portanto a avaliagdo pode ser vista como uma boa oportunidade para aprender, ji
que passamos a considerar o desenvolvimento dos processos mais importantes que
os resultados obtidos do problema.

A seguir, apresentaremos alguns trabalhos que tiveram como ponto central
o Ensino-Aprendizagem de Matematica Através da Resolugdo de Problemas. Essas
pesquisas trazem importantes reflexdes e contribui¢bes para o ensino de matematica,
e, sobretudo para a formagdo de professores.

Algumas abordagens relativas ao ensino-aprendizagem de matematica através da
resolucdo de problemas

As pesquisas que se seguem tratam a resolu¢do de problemas como meto-
dologia capaz de possibilitar um ensino de matematica pautado na compreenséo e
significagdo de seus conceitos.

e A formacio de Professores de Matematica no Contexto da Resolugio de Pro-
blemas, (Justulin, 2014).

Em sua tese de doutorado, Justulin (2014), buscou investigar quais as
aprendizagens profissionais que se manifestam em grupo de estudo apoiado na Me-
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todologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo através da Resolugdo de problemas.
Para alcancar tal objetivo a pesquisadora estruturou sua pesquisa na proposta meto-
dolégica de Romberg (1992).

Participaram de sua pesquisa de campo professores que lecionavam em
uma escola estadual e futuros docentes, de uma Universidade do interior do estado
de Sdo Paulo. Esses sujeitos se reuniram durante 15 encontros e integraram dois
grupos de estudos, que tinham como critério selecionar conteidos que considera-
vam ser de dificil compreensdo em toda sua escolaridade, de modo que esses pudes-
sem ser trabalhados em cada um dos encontros realizados. Os contetidos propostos
pelos professores foram: Algebra, os Numeros Racionais, Medida, Logaritmos, Tri-
gonometria ¢ Geometria Analitica.

A metodologia de Resolugdo Problemas esteve presente em todas as discus-
soes realizadas em cada um dos encontros e funcionou como fio condutor para a
analise dos dados coletados a partir das discussdes. Justilin (2014, p.133) buscou
dividir sua analise em quatro eixos temdticos, elencados a seguir:

e A Resolugdo de Problemas na aprendizagem e na ressignificagdo dos conhecimentos
matematico e diddtico-pedagdgico na formagio do professor de Matematica;

e A Problematizagio da Resolugdo de Problemas nas praticas de aprender e ensinar Ma-
temadtica na sala de aula;

e A Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica através da Resolu-
¢do de Problemas na formagao do professor de Matematica;

. Os grupos de estudo sobre Resolugao de Problemas como espagos de aprendizagem de
professores e de futuros professores.

Seus principais resultados puderam revelar que a Metodologia de resolugio de
Problemas foi capaz de instigar a mobilizagdo do conhecimento matematico dos
participantes do grupo de estudo e possibilitar um novo caminho de se trabalhar
matematica através da resolucio de problemas, de forma que “foi possivel identificar
aprendizagens relacionadas & visdo de mundo, de escola e de sujeito que se pretende
formar; e dos grupos de estudo como espagos importantes e necessarios de forma-
¢40” (Justulin, 2014, p.235/236).

Logo foi possivel concluir que a Metodologia de Ensino e Aprendizagem mate-
mética através da Resolu¢do de Problemas quando trabalhada em grupo, mostrou-se
um recurso poderoso ndo apenas para a sala de aula, mas, também, para a formacao
de professores, uma vez que a propria esséncia desta Metodologia exige reflexdo e
construgio coletiva de conhecimentos. (Justulin, 2014, p.236).

e Uma proposta de ensino de Algebra Abstrata Moderna, com a utilizagio da
Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagio de Matemadtica através da
Resolugio de Problemas, e suas contribui¢bes para a Formacio Inicial Pro-
fessores de Matematica, (Ferreira, 2017).
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A pesquisa de Ferreira (2017) objetivou investigar quais as contribui¢des que
Algebra Abstrata Moderna, como uma disciplina dos cursos de licenciatura em ma-
tematica, poderia dar a formagao inicial de professores de matematica.

Sua investigacao teve caracteristicas de uma pesquisa qualitativa e estruturou-se
de acordo com o modelo metodolégico proposto por Romberg-Onuchic. Os sujeitos
da sua pesquisa eram alunos do quinto periodo do curso de licenciatura em matema-
tica do Instituto Federal de Goids.

Para alcancar seu objetivo se apoiou na Metodologia de Ensino-Aprendizagem-
Avaliagdo Através da Resolugio de Problemas na elaboragio e implementagao de um
projeto de ensino que tinha o propdsito de levar os alunos a construirem um conhe-
cimento satisfatério da Algebra Abstrata Moderna e a associarem seus conteudos
com os da educacio bésica.

O projeto de ensino foi aplicado durante 16 encontros, onde a coleta de evidén-
cias se deu durante a aplicacdo do projeto e por meio de uma avalia¢do diagndstica
que teve ponto central, A Formagio de Professores, Algebra e Resolugio de Proble-
mas.

Ao fim foi possivel concluir que:

[...] a Resolugdo de Problemas revelou-se, para esses alunos, como um elemento diferen-
cial no ensino, na aprendizagem e na avaliagdo de matemdtica. Pois, pela vivéncia de ca-
da aula, observando o crescimento conceitual dos alunos, no didlogo professor-aluno,
dentro e fora da sala de aula, pelos relatos dos alunos e por pesquisas ja consolidadas,
comprova-se que a Metodologia de Ensino Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica
através da Resolugdo de Problemas, além de ser um elemento motivador, coloca o aluno
como principal agente no processo de ensino-aprendizagem-avaliagao, levando-o a re-
fletir, discutir e tirar suas proprias conclusdes, sem esperar que o professor pense por ele
e, consequentemente, produzindo aprendizagem. (Ferreira, 2017, p.240)

e RESOLUCAO DE PROBLEMAS- CRIANDO SOLUCOES, VENDO, (VALE
E PIMENTEL, 2016).

Em seu artigo, Vale e Pimentel (2016) buscaram fazer uma discussao sobre a Re-
solugdo de Problemas baseando-se em uma estratégia de ensino apoiado na visuali-
zagdo, particularmente designada de procura ver, que consiste em uma estratégia
complementar e especifica para resolu¢do de um conjunto de problemas que tém
grande potencial para resolu¢des visuais. Vale e Pimentel (2016, p. 14) ainda esclare-
ce que,

O pensamento criativo exerce papel importante no processo de resolucio de
problemas, por diversas vezes as intui¢oes conduzem os alunos a darem solugoes
curtas e elegantes para alguns problemas. Ha essas solugoes damos o nome de AHA.
“O momento Aha, também designado por efeito Eureka, é a compreensio stbita de
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um problema ou conceito previamente incompreensivel, com passagem da escuriddo
total a uma situagéo clara e 6bvia” (Vale e Pimentel, 2016, p 12).

Dessa forma, a estratégia procura ver possibilita uma articulagao entre a ca-
pacidade dos alunos de resolver problemas e desenvolver sua criatividade matemati-
ca, que nos ultimos anos, “vem sendo negligenciada e considerada impossivel de
prosseguir nas aulas de matematica” (Vale e Pimentel, 2016, p.11).

POR FIM VOLTAMOS A INDAGAR: QUAIS OS CAMINHOS PARA O ENSI-
NO-APRENDIZAGEM DE MATEMATICA ATRAVES DA RESOLUCAO DE
PROBLEMAS?

Em todo nosso texto buscamos trazer a tona discussdes importantes acerca
do ensino de matematica e a resolugdo de problemas. A partir de uma revisao de
literatura foi possivel nos situarmos sobre o atual contexto em que o ensino de ma-
tematica esta inserido e procuramos apresentar alternativas que pudessem justificar
o uso da Resolugao de Problemas em sala de aula.

A analise de todo o enredo histérico nos levou a perceber que a resolugio
de problemas sempre se configurou como o cerne da atividade matematica, sendo
Polya o responsavel por dar o pontapé inicial a todas as inquietagdes, contestagdes e
outras investigacoes que se seguiram apos ele.

Sabemos que a sala de aula é um espaco repleto de manifestagoes e fendme-
nos, e, portanto nio é possivel prever a adequagio de um roteiro especifico e rigido
quanto ao uso da Resolugdo de Problemas.

No entanto, nosso texto evidenciou que a metodologia de Ensino-
Aprendizagem-Avaliacdo de Matemdtica Através da Resolugdo de Problemas, pro-
posta por Onuchic e Allevato (2011), tem se mostrado como metodologia capaz de
possibilitar um ensino de matematica eficaz que envolve os alunos na resolugio e
debate das atividades propostas em sala de aula, promovendo o raciocinio indepen-
dente e o trabalho em grupo.

Portanto, nada mais oportuno do que fazer com que o Ensino de matemati-
ca se fundamente na Resolugio de Problemas, de forma que assim venha possibilitar
a construgio dos conceitos matematicos e o trabalho em parceria com outras meto-
dologias, tais como a histéria da matemdtica e a modelagem matemadtica, que tam-
bém contribuem para o fazer docente em sala de aula e a realizacdo de um ensino-
aprendizagem de matemdtica mais produtivo.

A estratégia procurar ver ndo substitui nenhuma outra, ¢ antes um modo de abordagem
que nem sempre ¢ incentivado e que pode ser muito produtivo. Com vista & sua apro-
priagdo pelos alunos, defendemos, ndo um ensino prescritivo de estratégias, mas a sua
andlise de modo natural em sala de aula, e sempre que se proporcione, quer pelo profes-
sor quer através da partilha de estratégias usadas pelos colegas.
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DESAFIOS E POSSIBILIDADES DO TANGRAM ASSOCIADO A RESOLUCAO
DE PROBLEMAS NO DISCURSO DO SUJEITO COLETIVO

Sidney Moreira da Costa
Silvanio de Andrade

Conhecendo o Tangram

O Tangram ¢ um quebra cabeca chinés muito antigo formado por 7 sete pe-
cas: dois tridngulos grandes, um médio, dois tridngulos pequenos, um quadrado e
um paralelogramo, que podem ser posicionados de maneira a formar um quadrado.
Com essas pecas conhecidas como “tans” podem ser formadas intimeras figuras,
utilizando-as sem sobrepd-las. (SOUZA, 2006, p.2)

Representac¢do do Tangram

Fonte: Arquivo pessoal da professor “1”

Nio se sabe ao certo a origem desse jogo, vérias lendas trazem o seu surgi-
mento, entre elas, destacamos a do discipulo e o mestre: Um jovem chinés iria fazer
uma viagem pelo mundo e o seu mestre entregando um espelho de formato quadra-
do pediu para que ele registrasse o que visse durante a viagem. O discipulo questio-
nou ao mestre como fazer aquilo com um simples espelho no mesmo instante que o
espelho caiu e quebrou em sete pecas. O mestre respondeu-lhe agora poderd com
essas sete pecas construir as figuras que verd durante a viagem. (POLON, 2013,p.4-5)

A composicio de figuras, o raciocinio légico e percepgao espacial sdo facili-
tadas pelo sua utiliza¢do. Na area da Matematica, geralmente ¢é utilizado no estudo
do mais variados contetidos de geometria, de fracdes e pode aparecer aliado a outras
disciplinas como artes, geografia, ciéncias.
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Por ser um recurso de baixo custo é comum encontrarmos em kits de jogos
nas escolas; o Tangram também ja foi tema de oficinas, de jogos como dominds, até
de questdo do ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio).

Na busca de compreender as potencialidades e limitacdes desse material
manipulativo realizou-se uma revisao de artigos, teses e dissertacdes acerca do uso
do Tangram no ensino de Matemdtica, na busca de compreender o que a literatura
nos diz sobre esse cendrio, encontramos alguns trabalhos.

As pesquisas analisadas aproximam-se pela investiga¢do do uso do Tan-
gram como material manipulativo que auxilia na motivacio e visualizagdo de concei-
tos importantes na area da Geometria, tais como, composi¢do e decomposicao de
figuras, clculo do perimetro e da drea, poligonos, ponto médio, semelhanca entre
triangulos com énfase ao Ensino Fundamental, outros temas como fra¢des também
aparecem nos estudos analisados.

E necessério destacar que as experiéncias desenvolvidas com o Tangram se
relacionam com eixos importantes da educagéo tais como tecnologia, educagio in-
clusiva, resolu¢éio de problemas, leitura e produgéo textual e analise dos livros dida-
ticos. Analisaremos a seguir as conexdes entre o Tangram e tais abordagens. Em
seguida, como o Tangram ¢ trabalhado nos diferentes contetidos anteriormente
citados.

As leituras de artigos e pesquisas realizadas sinalizaram a presen¢a do Tan-
gram em manuais didaticos. Achou-se por bem analisar como esse material manipu-
lativo 4 tratado por eles.

Os manuais didaticos analisados que trazem a tematica Tangram centram-
se na formacgdo dos professores, trazendo as possibilidades de desenvolver conteudos
com o uso do Tangram a partir da metodologia de resolu¢do de problemas e enfati-
zam a adequacdo das atividades ao nivel dos alunos. Além disso, sugerem videos e
jogos online como recurso para aprofundamento da tematica estudada.

Apos as leituras das pesquisas e manuais didaticos identificamos a presenca
da resolu¢do de problemas aliada ao Tangram. Percebemos que as discussdes que
emergiam ao aliar um jogo & resolugdo de problemas eram muitas e poderiam con-
tribuir de forma significativa na motiva¢éo e autonomia de meus alunos.

Nesse sentido, 0 que propomos com o nosso trabalho ¢ explorar as potenci-
alidades desse recurso lddico-manipulativo a partir da metodologia de resolugao,
exploragdo e proposicio de problemas.

Desse modo, questionei-me: Quais as potencialidades e desafios que o uso
do Tangram associado a resolu¢éo de problemas trazem para o ensino?

Para responder a tal pergunta, optamos por entrevistar professores dos mais
variados segmentos da educacao, do ensino fundamental ao superior, na busca de
respostas, mas antes, nos deteremos a falar sobre a resolu¢do de problemas.
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Resolugio, exploragiao e proposi¢iao de problemas

A resolugio de problemas como atividade humana é tdo antiga, quanto o
proprio ser humano. Nossos ancestrais mais antigos precisaram desenvolver estraté-
gias para lhe dar com as necessidades cotidianas, tais como, produgio do fogo, de
habitag¢oes, de instrumentos pra casa.

Ha indicios de problemas mateméticos na histdria egipcia, babildonia, chine-
sa e grega e em livros-texto antigos do século XIX, mas que “neles é assumida o limi-
tada da aprendizagem de resolugdo de problemas.” (ONOCHIC 2008 apud Stanic &
Kilpatrick 1990).

O século XX por sua vez foi responsavel a partir de reformas sociais existen-
tes por promover debates ¢ mudangas na Educagdo Matemdtica mundial. No inicio
do século, o ensino de matematica estava associada a repeti¢io ¢ memorizagédo de
procedimentos. Posteriormente, buscou-se estabelecer o ensino por compreenséo e a
resolugdo de problemas comecou a ser usada como meio para aprender Matematica.

Um marco para o estudo da resolugéo de problemas ¢ o livro “How to solf
it”, (traduzido para o portugués como a “Arte de Resolver Problemas”) de George
Polya, 1945 que ficou mundialmente conhecido por trazer ideias que tentavam ex-
plicar e indicar caminhos para tornar o processo de resolu¢iio de problemas alcangé-
vel.

Polya (2006, p.29-31) estabeleceu quatro fases de Como resolver um pro-
blema: compreender o problema (identificar os dados, o que se quer saber, e a con-
di¢ao ou condi¢des dadas), estabelecimento de um plano (estabelecer conexdes entre
os dados e a incdgnitas e com problemas mais simples que auxiliem na resolugéo),
execugdo do plano (verificar os passos e avaliar se estd correto) e examinar a solugio
obtida ( verificar o resultado e os seus argumentos, se existe outro método de resolu-
¢do e se é possivel utilizar tal método em outro problema.)

Os estudos de Polya foram importantes para o ensino da resolugédo de pro-
blemas, mas, limitava-se ao ensino de solu¢do de problemas, tipo treinamento, vol-
tado apenas para a resposta. Posteriormente nos 60 a 80, “a preocupagao era com o
processo envolvido na resolugdo de problemas. Nessa ocasido, o ensino de resolugéo
de problemas centra-se no ensino e no uso de estratégias.” (ANDRADE, 1998, p.8).

No ano de 1980, que o NCTM (National Council of Teachers of Mathema-
tics), langa o documento An Agenda for Action - Recommendations for school ma-
thematics of the 1980s (Uma agenda para a¢do - Recomendagdes para a Matemadtica
escolar dos anos 80), que segundo ONOCHIC (1999,p. 205) trazia a resolugdo de
problemas como foco para o ensino da Matemdtica nos anos 80 e apresentava uma
série de acGes, das quais destacamos:

« o curriculo deveria ser organizado em torno da resolugdo de problemas;
« a sala de aula deveria ser um ambiente onde a resolu¢do de problemas deveria prospe-
rar cabendo essa tarefa ao professor;
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« todos os niveis de ensino deveriam ter aplicagdes que envolvessem a resolugdo de pro-
blemas;
« as pesquisas dos anos 80 deveriam priorizar a resolugao de problemas.

Conforme ONUCHIC (1999, p. 204) os anos 80 sdo marcados pelo aumen-
to de recursos em resolugao de problemas desenvolvidos, tais como, listas de pro-
blemas e estratégias, sugestdes de atividades e algumas orienta¢des para avaliar o
desempenho dos alunos, fazendo com que muitos professores dessem o devido des-
taque a resolu¢fio de problemas nessa época.

No entanto, o ensino com resolugdo continuava preso apenas a busca da so-
lugéo, sem se preocupar com o processo; além de que havia divergéncias entre alguns
grupos ao qual o objetivo deveria ser alcan¢ado ao tornar a resolu¢éo de problemas
como foco da Matematica.

E buscando entender as diferengas entre as abordagens de resolugio de
problemas que Schroeder e Lester (1989) categorizam esses modos em trés tipos:
ensinar sobre, ensinar para e ensinar através. (ONUCHICK, 1999, p. 206)

Ensinar sobre que usa o modelo proposto por Polya e desenvolve uma série
de estratégias (heuristicas). O ensino voltado para aprender a resolver problemas e o
professor auxilia o aluno a resolver problemas e desenvolver nele a capacidade de
resolver problemas sozinho.

Ensinar para onde o aluno precisa adquirir o conhecimento matematico,
mas aprender matematica significa sabe-los usa-los. O ensino ¢ voltado para fazer
aplicagdes na resolucao de problemas e o professor Apresenta aos alunos exemplos
de conceitos e estruturas matematicas que eles estdo estudando, e dando-lhes opor-
tunidades para aplicar essa matematica na resolucdo de problemas.

Ensinar através onde a Resolucéo de problemas ¢ vista como uma metodo-
logia de ensino e os problemas ajudam a fazer conexdes entre novos conceitos e
conteddos. O Ensino voltado para a agdo por parte dos alunos, onde o problema é
um elemento que gera a constru¢do de um conhecimento. O papel do professor ¢é
formular problemas que contribua para a formacdo de conceitos e mediar o processo
de resolugdo de problemas a partir de questionamentos.

Onuchic (1999) nos adverte que tais concepg¢des na prética aparecem mui-
tas vezes interligadas e que a abordagem através da resolucio de problemas ¢ a que
mais se aproxima das recomendagdes da NCTM.

E preciso destacar que as abordagens propostas por Schroeder e Lester
(1989) foram importantes e representam a totalidade dos estudos nessa drea na épo-
ca, mas atualmente néo conseguem englobar as intimeras formas de se trabalhar com
Resolugio de problemas desenvolvidas ao logo do tempo.

E necessario ressaltar que a abordagem ensinar através da resolucio de pro-
blemas serd a adotada nessa pesquisa, pois tal metodologia busca rompem a concep-
¢ao de aluno como mero receptor e de professor como transmissor. Ao passo, que o
aluno torna-se sujeito ativo, ao escolher suas préprias estratégias de resolver o pro-
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blema, nido seguindo passos propostos pelo professor, o que pode vim a acontecer
nas abordagens “sobre” e “para”.

Cabendo ao professor, elaborar ou propor problemas com nivel e conteudo
adequado a sua turma, que rompam-se com a rotina e com 0s NUMerosos exercicios
repetitivos, que privilegiem a memorizagao.

Andrade (1998, p. 99) defende a ideia de que é preciso pensar a ideia além
da expressao resolugdo de problemas, ao afirmar :

... a avaliacdo que se faz do trabalho dos alunos, em Resolugido de Problemas, deve ser
feita, realmente, a partir do que eles fizeram e fazem (o certo ou o errado) com seus sig-
nificados, indicando assim o ponto de partida do caminho que o professor deve percor-
rer com eles. [...] a melhoria do trabalho dos alunos ¢ decorréncia desse caminhar con-
junto, e nessa perspectiva a resolugio de problemas deve ser assumida como uma ativi-
dade multicontextual. A Resolugio de Problemas como uma metodologia de ensino-
aprendizagem necessita ser pensada globalmente. Considerar a RP como uma aborda-
gem de ensino de Matematica envolve muito mais do que conceitos e processos mate-
maticos; conduz a considerar objetivos relativos a educagio em geral e a educagao/o ma-
tematica em particular.

O autor defende a necessidade de valorizar o processo de constru¢éo na re-
solugdo de problemas, a mediagido do professor na construgio de significados a par-
tir dos mais variados contextos envolvidos.

Considera-se pois, os conhecimentos prévios que os alunos possuem, sem
se preocupar se a resposta esta certa ou errada; ao passo, que o professor buscara a
partir dai, auxiliar o aluno a partir de questionamentos e discussdes com a turma a
repensar ou reestruturar sua resposta de forma a produzir significados de forma
global, levando em conta os diversos contextos do ambiente escolar.

Andrade (1998) destaca ainda a necessidade de explora¢do do problema,
ndo se fixando a resposta; tendo o problema como acabado, mais promovendo a
realizagdo de novos trabalhos, novas reflexes, novas sinteses, uma proporgio de
novos problemas. Sendo o problema o ponto de partida e a sua solugdo o abrir a
novos caminhos que conduzem o aluno a novas oportunidades de exploragdo, nao
representando o ponto de chegada.

Nesse contexto os PCN’s (1998, p. 42) enfatizam:

Resolver um problema ndo se resume em compreender o que foi proposto e em dar res-
postas aplicando procedimentos adequados. Aprender a dar uma resposta correta, que
tenha sentido, pode ser suficiente para que ela seja aceita e até seja convincente, mas nao
¢ garantia de apropriagdo do conhecimento envolvido. [...]Nessa forma de trabalho, a
importancia da resposta correta cede lugar a importancia do processo de resolugao. O
fato de o aluno ser estimulado a questionar sua propria resposta, a questionar o proble-
ma, a transformar um dado problema numa fonte de novos problemas, a formular pro-
blemas a partir de determinadas informagges, a analisar problemas abertos — que admi-
tem diferentes respostas em fungdo de certas condigdes —,evidencia uma concepgio de
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ensino e aprendizagem ndo pela mera reprodugdo de conhecimentos, mas pela via da
acdo refletida que constr6i conhecimentos.

Sendo assim, o ato de explorar o problema e a partir dele questionar no alu-
no sua resposta, identificar varias estratégias para resolvé-lo, comparara-las e validar
sua resposta, abre espago para um novo jeito de construir conhecimentos, tendo
como centro dessa construgio o aluno.

Portanto, ao explorar o problema, alterando seus dados iniciais ou trazendo
a discusséo de novos problemas, professores e alunos mobilizam os conhecimentos e
estratégias utilizados no problema inicial para construcdo de novas solucoes, de
novos significados, trazendo aos alunos o desenvolvimento das habilidades de racio-
cinio e criatividade.

A proposicdo de problemas ¢ outro aspecto a ser considerado nesse proces-
so. Sobre tal assunto os Referenciais Curriculares do Ensino Fundamental da Paraiba
advertem:

Devemos também propor, para ampliar a capacidade de resolugdo de problemas de nos-
sos estudantes, que eles elaborem problemas diversos, em sua prépria linguagem e a
partir de suas experiéncias, interesses, contexto social e cultural. Desse modo, os alunos
serdo desafiados a perceber o que ¢ importante em um problema e quais os conceitos
matematicos que poderdo ser envolvidos nas questdes, possibilitando uma discussao so-
bre alguns conteddos matemdticos ja estudados ou nio. (PARAIBA, 2010, p. 74)

A proposi¢iao de problemas torna-se um grande aliado a resolugido de pro-
blemas ao passo que assim como a exploragdo considera as experiéncias iniciais do
aluno, e além disso, traz o desafio de criar algo novo e que tenha conexdo e sentido
com os contetidos que foram abordados. E sem dtvida, o ato mais complexo que o
aluno enfrentard, pois envolve os processos de investigacdo-reflexdo e o entendimen-
to dos mecanismos de perguntas-respostas, bem como sua intencéo.

Apesar dos beneficios citados, a proposicdo de problemas néo é tarefa facil,
que o diga muitos dos professores que enfrentam dificuldade na elaborac¢éo de enun-
ciados. E importante portanto, que o professor permita que os alunos elaborem
inicialmente o problema, mais que os questionem quanto aos aspectos da compreen-
sao do enunciado, da linguagem e se é possivel a determina¢do de uma solugéo.

Defendemos, portanto, que ao trabalhar com a metodologia de resolugao,
exploragio e proposi¢ao de problemas promove-se uma reflexio critica dos alunos
frente os sentidos e significados trazidos pelo problemas; enquanto que o professor
escolhe ou propoe problemas e alimentar o processo de resolucdo de problemas ao
questionar os alunos, sem dar-lhes respostas, sem aponta-los os erros, respeitando
cada estratégia feita, tornando-os capazes de construir novos conhecimentos.
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O Discurso do Sujeito Coletivo na entrevista com os professores

As entrevistas serdo realizadas com o objetivo de identificar de a partir de
experiéncias dos professores como o Tangram ¢ utilizado em sala de aula.

Sendo assim, elaboramos as questdes desse instrumento utilizado para o le-
vantamento de dados. Nesse interim, optamos por realizar a entrevista em detrimen-
to do questionario, pois acreditamos que ela permita recolher informagdes ricas e
aprofundar pontos necessario, e nos ajudam a captar informagdes a partir das ex-
pressdes faciais, tom de voz, que sdo perdidos quando escolhido o questionario.
Optamos pela entrevista estruturada, pois seguimos um roteiro de perguntas, que
néo foi alterado ou adaptado, onde respondente teria a liberdade de dar a resposta
que julgar necessdrio, sem interrupg¢des ou julgamentos do entrevistador. Optamos
por esse tipo, por acreditarmos que elas atende a necessidade de nossa pesquisa, ao
reduzir a nossa influéncia como entrevistador, ao buscar dados completos de cada
entrevistado e uma maior espontaneidade por parte do entrevistado.

A entrevista foi realizada individualmente e optamos por gravar o dudio pa-
ra que o foco se mantivesse no respondente e ndo nas anotagdes das respostas, pedi-
mos a permissdo dos sujeitos e enviamos a transcri¢do para uma possivel avaliagdo
dos mesmos.

Ressaltmos aqui, buscamos oferecer as mesmas condi¢des de respostas, ou

seja, nenhum dos entrevistados tiveram acesso ao roteiro de perguntas com antece-
déncia. As entrevistas duraram em média 5 minutos.
Ao todo foram entrevistados oito professores, e pra um melhor esclarecimento dos
codigos de abreviagdo adotados nas descricoes e andlise das entrevistas, mantendo o
anonimato dos sujeitos da pesquisa, os professores foram denominados individual-
mente por: PA, PB, PC, PD, PE,PF, PG e PH.

A metodologia utilizada para a anélise das entrevistas serd o discurso do
sujeito coletivo, que “consiste, basicamente em analisar o material verbal coletado
extraindo as ideias centrais e/ou ancoragens e as suas correspondentes expressdes-
chaves; compondo-se com ela um ou varios discursos na primeira pessoa do singu-
lar.” (Lefévere e Lefévere,2005,p.16).

Nesse sentido, o sujeito coletivo exprime-se por um discurso em primeira
pessoa do singular, mas revela-se na coletividade, ja que traz um eu sintatico, que
representa um pensamento social coletivo e que revela a0 mesmo tempo a presenga
de cada sujeito individualmente. Em sintese, “é uma forma ou expediente destinado
a fazer a coletividade falar diretamente.” (Lefévere e Lefévere,2005,p.16)

Em outras palavras, o discurso do sujeito coletivo traz voz a um eu que traz
eco na coletividade do pensamento ao mesmo tempo que revela a singularidade de
cada sujeito envolvido. O “nés” ¢é substituido pelo “eu” de muitos.

Segundo, os autores é necessdrio quatro operadores para a construgdo do
DSC, séo eles:
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« Expressoes- chave (E-ch) - partes do material verbal do depoimento, que

melhor representam o seu conteddo;

o Ideias Centrais (ICs) - sfo férmulas que sintetizam o(s) sentido (s) pre-
sentes no depoimento individual e no conjunto de respostas de diferentes pessoas,

necessitado ter sentido idéntico ou complementar;

« Ancoragens (ACs) - sdo afirmagdes genéricas que exprimem os valores e
crengas do sujeito no individual ou coletivo, de forma a enquadrar situagdes particu-
lares; elas s6 existem se houver no depoimento tais afirmagdes de forma clara;

« Discursos do Sujeito Coletivo (DSCs) propriamente dito — sdo a uniao das

expressdes- chave, que apresentam ICs ou ACs com significado parecido ou com-

plementar.

Descri¢io e andlises das entrevistas

Apresentaremos os Instrumentos de Analises dos Discursos para as per-
guntas 1, 2, da entrevista por acreditarmos que esses itens nos permitiriam organizar

os discursos de forma sintética.

J4 a questdo 3 e 4 produziram muitas respostas diferentes, ndo possibilitan-
do agrupamentos, o que nio permitiria o0 DSC, portanto, nos empenhamos em fazer

alguns comentarios.

Pergunta 1: Para vocé, qual a importancia ou ndo de trabalhar com o Tangram na
sala de aula? Quais as dificuldades do uso do Tangram nas aulas de Matematica?

Expressdes — chave
PA: O Tangram desenvolve o raciocinio 16gico, é a questdo da
percepgéo visual, essa é bem clara, bem nitida. E como dificul-
dade eu vejo assim, a questao de, de estimular mesmo algumas
criangas que assim, que nédo tem muito interesse em ser desafi-
adas; eu acho que é um 4timo instrumento pra iniciar esse
processo.
PB:A importancia é na questdo da interpretagdo mesmo, na
questdo do situagbes-
problemas, trabalhar o raciocinio do aluno e a questio do
problema em sala de aula ¢ s6 no meu ponto de vista aceitagéo
dos alunos, quando eles aceitam tudo fica facil de trabalhar.
PC: A importancia basica pra ajudar a desenvolver o racioci-
nio do aluno, isso é bem importante. E a dificuldade no caso
na grande maioria das escolas por exemplo, a falta do uso do
material adequado e o tempo especifico para ser trabalhado.
PD: Bem, o Tangram assim como outros materiais didaticos,
eles tornam o ensino da Matemdtica mais atrativo e também
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algo palpavel em que o aluno pode se envolver naquela ativi-
dade e perceber algumas relagdes. Os desafios é como os ou-
tros materiais didatico, quando se trabalha com materiais
manipulaveis fica o controle da turma fica um pouco mais
dificultoso; entdo, acredito que é mais isso, a questdo de divi-
sdo do material, da turma se concentrar, mas isso é s6 algo
inicial, acredito que as possibilidades elas superam essas difi-
culdades.

PE: Eu acho que assim, pode ser importante para alunos inici-
ais, tipo assim, ou pra fase um do ensino fundamental ou por
exemplo o sexto ano, que os meninos nido tem assim uma
abstracdo bem desenvolvida e poderia ser importante nesse
sentido, mas assim, se combinada a outras técnicas de regis-
tros assim, porque s6 a manipulagio das pecas assim, eu nio
sou muito de acordo ndo. Uma das dificuldades ¢ essa, o pré-
prio obstaculo pedagégico que aparece nele na questio, por-
que a gente associa ao jogo a aprendizagem, junto com a ques-
tao da visualizagdo e estimula a visualizagio, e a gente esquece
de explorar outros registros, e como eu estudo a parte de re-
presentacOes semidticas, eu sei da importancia disso, para
aprendizagem matemadtica; entdo assim, a exploragio do jogo
em si, ndo funcionaria certo? essa ja seria um obsticulo; o
outro obstdculo, pra mim que inclusive eu nio tenho tantas
experiéncias de sala de aula com o uso do Tangram, porque
assim, durante minha formacéo eu tive pouco contato, entdo
assim eu me sinto pouco motivada a ir buscar, a empregar
uma situagdo que eu possa utilizar, é tanto que eu sé associo
ele, mais assim a uma questao mais pratica de dreas, pode até

ter outros bons exemplos, mas eu ndo consigo associar.

PG: Bom, como eu nunca trabalhei com o Tangram em sala de
aula entdo nédo posso dizer se, quais a dificuldades, aqui eu néo
tenho como falar sobre isso, também eu acho que essa pergun-
ta eu me esquivo ndo tem como responder, porque eu nio tive

essa experiéncia em sala de aula trabalhar com meus alunos.

PH: Eu acredito que qualquer, qualquer que seja o material
pedagogico ele facilita o vislumbre do aluno, o entendimento
do aluno em determinados conteudos, entdo fica mais facil
quando o aluno entender com o que ele estd lidando do que
apenas a parte teérica. Tendo como potencialidades, tornar o
ensino mais dinAmico, mais interativo, facilita a observagio e a
participacdo do aluno, diante de compreensio, a facilitagdo da
compreensido do aluno diante de certos conteudos matemati-
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cos e acredito que dificuldades para o ensino é o aluno néo ter
os conhecimentos basicos necessarios para trabalhar com esses
materiais.

Grupamentos:

A - Desenvolvimento do raciocinio.

DSC

A importancia estd no desenvolvimento do raciocinio, porque parte da a criativida-
de, curiosidade do aluno. O Tangram desenvolve a percepgido espacial e a interpreta-
¢do. E como dificuldades, eu vejo a falta de estimulo de algumas criangas em serem
desafiadas, a aceitagdo dos alunos, a falta do uso do material adequado e o tempo
especifico para ser trabalhado.

B - Ensino mais dindmico.

DSC

O Tangram assim como outros materiais didaticos, tornam o ensino da Matematica
mais atrativo, mais dindmico, mais interativo, facilita a observagio e participagéo na
puxada de algo diferente que nossos alunos precisam, com algo ludico; o aluno pode
se envolver naquela atividade e perceber algumas relagbes que somente aritmetica-
mente nao fica tdo perceptivel, ajudando a ter uma nogio intuitiva, entdo fica mais
facil quando o aluno entender com o que ele estd lidando do que apenas a parte
tedrica. Os desafios sdo o controle da turma para que ndo fique sé na diversdo, a
divisio do material e o aluno ndo ter os conhecimentos basicos necessarios para
trabalhar com esses materiais.

C - Falta de experiéncia.

DSC

Bom, como eu nunca trabalhei com o Tangram em sala de aula entdo nio posso
dizer.Eu acho que assim, pode ser importante para alunos iniciais, tipo assim, ou pra
fase um do ensino fundamental ou por exemplo o sexto ano, que 0os meninos nio
tem assim uma abstracdo bem desenvolvida e poderia ser importante nesse sentido,
mas assim, se combinada a outras técnicas de registros assim, porque s6 a manipula-
¢do das pecas assim, eu ndo sou muito de acordo néo. Entéo, assim, a exploragio do
jogo em si, ndo funcionaria certo? essa ja seria um obstaculo; o outro obstaculo, pra
mim que inclusive eu ndo tenho tantas experiéncias de sala de aula com o uso do
Tangram, porque assim, durante minha formagéo eu tive pouco contato, entdo assim
eu me sinto pouco motivada a ir buscar, a empregar uma situagéo que eu possa utili-
zar.

Com relagdo a pergunta: Para vocé, qual a importincia ou nio de trabalhar
com o Tangram na sala de aula? Quais as dificuldades do uso do Tangram nas aulas
de Matematica? - foram trés os grupamentos gerados pelas respostas dos professo-
res.

1. Desenvolvimento do raciocinio.
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Nesse grupamento os professores destacaram que o Tangram desenvolve o
raciocinio, pois desperto o interesse do aluno, desenvolvendo assim sua criatividade.
Apontaram ainda, o desenvolvimento da percepc¢do espacial e a interpretagio de
problemas.

Em relacao as potencialidades desenvolvidas ao se trabalhar com o tangram
Domingos (2010, p. 25) nos fala que esse “pode levar o aluno a desenvolver habilida-
des de resolver problemas, utilizando-se de estratégias e desenvolvendo formas de
raciocinio e processos ligados a intui¢do, indugdo e analogia, além de permitir a
intera¢ao com os colegas de modo cooperativo.”

Quanto a percepgao especial Gongalves (2012, p. 113) declara que ao manu-
sear o Tangram para compor figuras, “as rela¢ées de forma e tamanho sio percebi-
das pelos alunos, permitindo que suas habilidades de percep¢do espacial desenvol-
va.” E acrescenta: “as habilidades de percepgéo especial, a memoria visual e a percep-
¢ao de figuras planas, sdo solicitadas ao aluno a medida que ele identifica e interpreta
o que se pede que ele se construa as pecas do Tangram.” (p. 114)

As dificuldades citadas pelos entrevistados estdo: a falta de estimulo das
criangas a ser desafiadas e o tempo especifico para ser trabalhado. Diante dos pro-
blemas apontados, a falta de estimulo das criancas indicamos a metodologia de reso-
lucio, exploragio e proposigdo de problemas, a partir de problemas que despertem o
interesse do aluno.

J4 sobre a temdtica tempo para ser trabalhado, Freitas (2015) destaca a im-
portancia de romper com a pratica de avangar conteddos para comprimento de um
programa curricular, sem que o aluno tenha compreendido os contetdos trabalha-
dos.

Ensino mais dinimico.

Nesse grupamento, os professores relataram que a ludicidade do Tangram
tornam o ensino mais dinAmico e interativo, facilitando a observacdes de relacoes
que néo sdo perceptiveis de forma algébrica, unindo teoria e pratica.

Como destacado, o aspecto ludico do Tangram desse grupamento, podemos
estender ao Tangram, as ideias de Alsina i Pastells (2009) e Ribeiro (2009) ao tratar
de jogos e ludicidade.

Alsina i Pastells (2009, p.11-12) por sua vez, defendem que as atividades 1d-
dicas sao forte na motivagdo, que podem integrar conhecimentos, habilidades e
atitudes matematicas numa mesma atividade, permitem aprender com o erro, a lhe
dar com o fracasso e com a diversidade dos alunos.

Ribeiro (2009, p.19) acrescenta que os jogos auxiliam no desenvolvimento
do pensamento abstrato, na aproximagio e enfrentamento de situagdes simuladas no
jogo, que promovem reflexdo, andlise e criacdo de estratégias; e que propiciam o
desenvolvimento da criatividade e a autonomia.
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As dificuldades enumeradas pelos entrevistados nesse grupamento foram: a
indisciplina, o Tangram como diversdo e os conhecimentos basicos necessarios para
trabalhar com esse material.

Os dois aspectos citados (indisciplina e o Tangram como diversao) sao tipi-
cos do trabalho com recursos ludicos-manipulativos, nesse aspecto Alsina i Pastells
(2009, p.11) defendem que ao trabalhar com esses materiais é necessario ter objeti-
vos claros e objetivos a serem atingidos, que o “recurso deve ficar subordinado a
matemadtica e nao o inverso.”

A necessidade de conhecimento basico para o trabalho com o Tangram foi
mostrada por Gongalves (2012, p. 114) ao relatar que “qualquer atividade mais ela-
borada requer a familiaridade com o Tangram e as propriedades de suas pecas.”

Nesse sentido, a autora nos adverte que as atividades inicias devem focar na
exploragdo das pecas e identificacido de suas formas, posteriormente, o trabalho com
sobreposic¢io e a construgdo de figuras dadas como base uma silhueta para depois o
trabalho com problemas mais elaboradas.

Falta de experiéncia.

Nesse grupamento, os professores relataram a importéncia do trabalho com
o Tangram no ensino fundamental pela dificuldade de abstracdo dessa fase, desde
que, /combinada a outras técnicas de registros assim, porque s6 a manipulagio das
pecas assim, eu ndo sou muito de acordo nio.

Nesse aspecto, Sousa (2006, p. 4) relata que o Tangram pode ser utilizado
como “estratégia para promover a reflexdo do aluno sobre alguns aspectos de um
determinado conceito que se quer desenvolver”, mas que a aprendizagem deve partir
das relacbes que os mesmos estabelecem entre os significados e conceitos e ndo do
material e das atividades propostas.

Alsina i Pastels (2009, p. 88) defende o uso de vérias representagoes citadas
nesse agrupamento, ao declarar a importincia de fazer além das manipula¢des com
as pecas “é interessante fazer a representacio das atividades realizadas por meio da
expressdo plastica (modelagem, cortar papel com tesouras, realizar desenhos com
instrumentos geométricos ou por meio de computador, etc.”)

Defende ainda que se facilite a “expressio escrita ou verbal da atividade rea-
lizada para favorecer, assim, sua interioriza¢do.”

A falta de experiéncia é citada como um das dificuldades do trabalho com o
Tangram nesse grupamento. Tal tema ja foi discutido quando falou-se da falta de
formacao dos professores nos cursos de licenciatura.

Dessa forma, tomando de modo geral os discursos gerados pelas respostas
dos professores em ligacdo com a literatura podemos apontar a importincia do Tan-
gram no desenvolvimento do raciocinio, percepgio espacial e do pensamento abstra-
to, pois desperta o interesse do aluno, tornando-o o ensino mais dindmico, facilitan-
do observag¢des que ajudam na interpretacdo de problemas.
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Em relagdo as dificuldades citadas, temos: a falta de estimulo das criancas a
ser desafiadas, o tempo especifico para ser trabalhado, o Tangram apenas como
diversdo o que leva a indisciplina, os conhecimentos basicos necessarios para traba-

lhar com esse material e a falta de experiéncia.

Pergunta 2: Vocé acredita que a resolugéo de problemas quando aliado ao Tangram
pode trazer beneficios nas aulas de Matematica? Em que aspectos?

Expressoes — chave
PA: Eu acredito que possa trazer sim, se os alunos né, ja tive-
rem um pré-conhecimento, ja tiverem uma nocéo do que é o

Tangram né? da estrutura dele, e a partir dai, o professor
trazer isso atrelado a resolu¢io de problemas e também de
contetidos como losango, é, as formas geométricas, poligonos
e por ai vai; porque, tem tudo a ver, mais assim, acredito que
s6 possa ocorrer se o aluno jd tiver uma nogio do que ¢, da
estrutura, da origem do Tangram.

PB: PB: Certeza. Acredito sim. E na questdo do aspecto da
interpretacio em cima, trabalhar no meu ponto de vista
trabalhar resolucdo de situacdes-problemas a gente tem que
trabalhar logo raciocinio légico do aluno, o objetivo do Tan-
gram ¢ o objetivo de ensino-aprendizado que da para traba-

lhar muito bem o raciocinio légico e adentrar na resolucio

de situacdes-problemas.
PC: Pode, que vai trazer o lddico para eles, tudo que sair
daquela aula expositivo-dialogada vai chamar a atengido de-

les.

PD: Sim. Primeiro no aspecto atrativo, pois é, um recurso
que possibilita a manipulagio; segundo, no aspecto de dar
significado a Matemdtica que estd sendo estudada, pois o

Tangram pode possibilitar a visualiza¢ao.

PE: Acredito, embora eu néo consiga ver a associagdo, mas
assim, como eu conhego separadamente a questao da resolu-
¢do de problemas e um pouco sobre Tangram, eu acredito
assim, se eu vejo assim como uma boa oportunidade da ques-
tdo da visualizacdo, explorar a imagina¢io dos meninos e a
resolu¢do de problemas tem a questdo mais de fazer pensar,
de raciocinar, desencadear, entdo eu creio, que essa jungio
pode dar bons resultados.

PF: Eu agora eu consigo acreditar e pensar numa associagéo
interessante que seria algo que pode dar certo ao juntar tan-
gram e resolu¢do de problemas. Por que a prépria resolugio
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de problemas ao trazer problemas né? Coisas que nido tem
uma solugdo rapido mas quando precisa criar sua solugio,
aliado ao quebra-cabeca que ja ¢ o Tangram ou seja o préprio
tangram ja ¢ um problema, na realidade para ser resolvido,
Entdo eu acho que a ideia que eu consigo trazer em mente
agora ¢é essa, que eu consigo conceber ¢ isso, que hd uma
possibilidade sim, a partir do momento que estamos falando
de problemas e que muitas vezes o proprio Tangram desde
montar algumas pegas por exemplo, compor e decompor
figuras; é, consegui por exemplo pegar o tridingulo menor e
ver quantas vezes ele vai caber no tridngulo maior para calcu-
lar a 4rea, isso jd é uma atividade que nio necessariamente
precisaria estd definido o que é 4rea pro aluno, mas que na

pergunta curiosa de quantos triAngulos pequenos minha

gente caberiam no Tridngulo do grande? Jd é um problema
né? Ja é um desafio pra eles vai estd e depois fazer isso pode-
se entdo meio que introduzir essa ideia de drea também e tal,
e é uma aplicacdo bem interessante é uma unido sim muito

interessante entre resolugao de problemas e Tangram.

PG: Bem, eu acredito que ela propria resolugdo de problemas
ela é bem potencial, ela potencializa o aluno mesmo assim é,
isso quando eu vejo que estd associada a uma pratica, a uma
outra pratica, no caso aqui o Tangram eu acredito que isso
possa favorecer um bom aprendizado para o aluno, uma boa
compreensio daquilo que o professor quer ensinar qualquer
contetdo, eu acho que soma, acho que ajuda mesmo, pode
ser uma boa ferramenta para que o professor possa fazer com
que o aluno entenda mesmo; mas, eu particularmente ainda

fico muito preso dessa 7 em relacdo a 6, embora nds temos,
trabalhamos mesmo superficial a resolugdo de problemas,
mas no caso do Tangram fica muito dificil para mim eu falar,
porque essa pratica como eu ndo tenho essa pratica, entdo
nao tem como falar.

PH: Entio acho primeiro que eleva o grau de raciocinio do
aluno quando ele utiliza de um material concreto para traba-
lhar as possibilidades da resolucio do problemas, entdo ele
cria estratégias, ele cria possibilidades e parte dessas, dessas
construgdes de raciocinio até chegar sua resposta.
Grupamentos:

Sim, dando signifi-
cado ao que é estu-
dado.

D

Sim, dando signifi-
cado ao que é estu-
dado.

D

Sim, trabalhando o
raciocinio dos alu-
nos.

B

A - Sim, desde que os alunos tenham conhecimento prévio do Tangram.
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DSC

Eu acredito que possa trazer sim, se os alunos né, ja tiverem um pré-conhecimento,
ja tiverem uma nogéo do que é o Tangram né? da estrutura dele, e a partir dai, o
professor trazer isso atrelado a resolu¢io de problemas e também de contetidos co-
mo losango, é, as formas geométricas, poligonos e por ai vai; porque, tem tudo a ver,
mais assim, acredito que sé possa ocorrer se o aluno ja tiver uma nogéo do que é, da
estrutura, da origem do Tangram.

B - Sim, trabalhando o raciocinio dos alunos.

DSC

Acredito sim. Acho que quando o aluno utiliza o material concreto para trabalhar as
possibilidades da resolugéo de problemas, ele cria estratégias, possibilidades, traba-
lhando o raciocinio légico, ja que o Tangram oportuniza a visualizagdo e exploragio
dos meninos e a resolugdo de problemas faz pensar, raciocinar, até chegar a resposta.
C - Sim, trazendo a ludicidade.

DSC

Pode, que vai trazer o ludico para eles, tudo que sair daquela aula expositivo-
dialogada vai chamar a atengio deles.

D - Sim, dando significado ao que é estudado.

Sim. Primeiro no aspecto atrativo, por ser um recurso que possibilita a manipulagao;
segundo, por favorecer uma boa compreensao daquilo que o professor quer ensinar,
consegui por exemplo pegar o tridngulo menor e ver quantas vezes ele vai caber no
triangulo maior para calcular a érea, isso ja é uma atividade que néo necessariamente
precisaria esta definido o que é area pro aluno, mas que na pergunta curiosa de
quantos tridngulos pequenos minha gente caberiam no Tridngulo do grande? Ja é
um problema né? Ja é um desafio pra eles vai estar e depois fazer isso pode-se entido
meio que introduzir essa ideia de drea também e tal, e é uma aplica¢do bem interes-
sante, no aspecto de dar significado a Matemdtica que estd sendo estudada.

Em relagdo a sétima pergunta: Vocé acredita que a resolugao de problemas quando
aliado ao Tangram pode trazer beneficios nas aulas de Matemdtica? Em que aspec-
tos? — foram quatro os grupamentos gerados pelas respostas dos professores.

1. Sim, desde que os alunos tenham conhecimento prévio do Tangram.

2.

Esse grupamento é formado por um unico discurso, o professor acredita que o
Tangram aliado a resolugdo de problemas s6 pode trazer beneficios se o aluno ja
tiver um pré-conhecimento do Tangram, de sua origem e estrutura; ja foram feitas
reflexdes a cerca de tal ideia na pergunta anterior.

2.0 Sim, trabalhando o raciocinio dos alunos.
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Esse grupamento, que a utilizagdo do Tangram auxilia no trabalha com a
resolugdo de problemas, pois o aluno buscara criar estratégias, trabalhando assim, o
raciocinio légico, ja que o Tangram oportuniza a visualiza¢do e explora¢do dos alu-
nos e a resolugdo de problemas faz desenvolve o pensar e raciocinar para chegar a
solucao.

Polon (2013, p.3) destaca as possibilidades do Tangram, a saber: visualiza-
¢d0, desenho e compreensio de figuras, exploragdo de conceitos mateméticos, repre-
sentacio e resolucdo de problemas.

Falando do Tangram e resolugédo de problemas, Pollon (2013, p.4 ) corrobo-
ra a ideia dos professores ao defender que tal uniao podem tornar a aula “mais atra-
tiva e dindmica, proporcionando aos alunos nio somente a solu¢do de problemas
matematicos, mas a criagdo e meios diversos para se chegar as solu¢des de tais pro-
blemas.

3. Sim, trazendo a ludicidade.

Esse agrupamento é formado por um unico discurso e destaca o aspecto da
ludicidade do Tangram com a resolugdo de problemas para sair da aula expositiva-
dialogada.

E nesse aspecto do Tangram como um jogo, que se une a ideia de Ribeiro
(2009,p.22) ao defende que se compreendermos “o jogo como uma atividade de
resolucdo de problemas, ele ¢ um problema que desencadeia a construgdo de novos
conceitos ou ideias matematicas, de forma motivadora, prazerosa.”

Depreende-se portanto, que ao utilizar a conexdo Tangram e resolugao de
problemas, os alunos poderéo potencializar suas habilidades em resolugdo de pro-
blemas de forma ludica, mas para que isso aconteca é necessario, um planejamento
em relagdo as estratégias que serdo adotadas.

4. Sim, dando significado ao que é estudado.

Esse agrupamento destaca que a uniéo entre Tangram e resolugdo de pro-
blemas ajuda a dar significado a Matemdtica que estd sendo estudada, ao manipular
as pecas e ajudar na busca de solugao, possibilitando a compreensdo ao que é estu-
dado.

Souza (2006, p. 7) afirma que ao tratar do Tangram ¢é a “criagdo de um am-
biente onde o aluno estabeleca elos cognitivos significativos entre as linguagem coe-
rente, as ideias do senso comum, as ideias especificas da matemética e as representa-
¢des simbdlicas.”

Portanto, acreditamos que o Tangram quando associado a resolugéo, explo-
ragdo e proposicio de problemas criam esses elos significativos.

Assim, tomando de modo geral os discursos gerados pelas respostas dos
professores e a conexdo com a literatura evidenciamos que o Tangram associado a
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resolugdo de problemas promovem o desenvolvimento do raciocinio, fazendo com
que os alunos a partir da manipulagio das pecas possam buscar estratégias para a
chegada da solugdo dos problemas, promovendo assim, dando significado aos con-
teudos estudados de forma prazerosa e divertida.

A pergunta 3: Vocé conhece alguma experiéncia de ensino com o uso do
Tangram que possa nos relatar seja na sua pratica como professor ou de um amigo?

Tal questionamento tinha como objetivo identificar experiéncias exitosas
com o uso do Tangram em sala de aula. Os dados mostraram os mais variados usos
do Tangram: em oficinas de fragées com o médio, no trabalho com dobraduras no 4°
ano do ensino fundamental I, a interpretacio de situa¢des-problemas com o profes-
sor de Portugués, em forma de desafios com o ensino fundamental II, na proposi¢éo
de problemas em turmas do ensino superior, com dreas e perimetros na reconstitui-
¢ao de figuras, na motivagio dos alunos e a composicao de figuras a partir da silhu-
eta,

As experiencias evidenciadas revelam toda a riqueza dessa recurso ladico-
manipulativo. E nos evidenciam as abordagens interdisciplinares, como recurso
ltdico-manipulativo e a proposi¢do de problemas para o ensino superior.

O professor G foi o tinico que ainda nao trabalhou, mas ressaltou sua curio-
sidade por esse estudo. Segundo o relato, o professor niao buscou se aprofundar com
a utilizagdo do Tangram, se restringindo a atividades e oficinas de qual participou no
ensino superior e mestrado.

Destaque-se aqui a experiéncia relatada pelo professor D:

“Sim, j4 utilizei Tangram nas minhas aulas onde, onde eu dividi a turma em grupos e
eles receberam o Tangram, em seguida foram questionados quanto a drea e o perimetro,
formar figuras de mesma drea, de mesmo perimetro, dreas diferentes; enfim, alguns de-
safios utilizando drea e perimetro, e em seguida foi proposto que cada grupo criasse um
problema utilizando o conteido matemdtico, utilizando o Tangram que foi onde eles fi-
cardo abertos a utilizar o conteido que eles quisessem, e os conteudos atualizados foram
esses: fracoes, teorema de Pitagoras e também drea e perimetro.”

O depoimento do professor D que leciona no ensino superior, formando fu-
turos professores nos revela a riqueza associagdo do Tangram com a resolugio, ex-
ploragdo e proposi¢do de problemas. Os contetidos de drea e perimetros foram utili-
zados para resolucao e exploragdo de problemas e os grupos propuseram novos
problemas que envolvessem outros temas.

Freitas (2015, p.37) contribui com essa ideia, ao afirmar que:

... para que esse processo de proposicio e exploragido de problemas seja adequado e des-
perte o interesse dos alunos na busca de solugdes em varios processos de investigagao, ¢
necessério saber explorar todo o potencial da questdo trabalhada, avangando para outras
temdticas e contetidos, além do exigido no problema trabalhado.

117



Sendo assim, é possivel perceber que a partir dos conhecimentos que ja pos-
sufam, os grupos mobilizaram seus conhecimentos para a construgio de novos ques-
tionamentos e novas reflexdes, possibilitadas sobretudo no ato de explorar e propor
problemas.

A pergunta 4: Descreva sobre outros pontos ou questdes sobre o Tangram
que vocé julga importante.

Essa pergunta teria como objetivo identificar alguns pontos que porventura
néo fossem contemplados nos nossos questionamentos.

O professor B sugeriu que trabalhasse em associagdo com o professor de
Lingua portuguesa na melhoria da interpretagdo dos problemas ao declarar: “eu
aconselharia que no trabalho com Tangram, trabalhasse junto com o professor da
Lingua Portuguesa para auxiliar, “a gente com professor de matematica tem de obri-
gacdo de trabalhar a interpretagio de situagGes-problemas, s6 que quando a gente
trabalha com um professor da lingua portuguesa facilita mais ainda.”

O entrevistado sugeriu o trabalho interdisciplinar com a Lingua Portuguesa
para a interpretagido das situagbes-problemas. Nesse contexto, Freitas (2015, p.21)
afirma que “a questdo de leitura e interpretagio de texto matematico em sala de aula
deve ser uma constante no trabalho em sala de aula, ndo se restringindo ao professor
de Lingua Portuguesa.” E aponta a metodologia de resolugéo, exploragio e proposi-
¢a0 de problemas como alternativa para motivacio dos alunos na leitura e interpre-
tagao dos enunciados.

Outro ponto a ser destacado pelo professor H é a necessidade de que ao tra-
balhar com materiais como Tangram tenha-se objetivos claros e bem definidos, visto
pelo discurso: “... acho que se pode trabalhar de maneira mais consistente e objetiva,
quando se ¢ sistematizado, delimitado o objetivo do estudo do contetdo pelo profes-
sor, acho que facilita muito o entendimento do aluno.”

Destaca-se aqui as ideias de varios autores no trabalho com jogos, que pode
ser estendido ao Tangram, pelo seu aspecto ladico-manipulativo.

Régo (2014, p.74) aponta que tal resisténcia ou falta de eficiéncia no uso de
jogos, se dar quando ndo se estrutura uma atividade com objetivos claros e com uma
metodologia organizada. Smole (2008, p.9) defende que o uso de jogos planejado e
orientado auxiliam o desenvolvimento de habilidades ligadas ao raciocinio légico
tais como: observagéo, andlise, levantamento de hipéteses, entre outras.

Consideragdes finais

Levando-se em consideragdo nosso referencial teérico podemos encontrar
nele, as indmeras possibilidades do uso do Tangram nos contextos tecnoldgicos,
indisciplinares e inclusivas nas pesquisas estudadas.

Quanto ao conteudos trabalhado com do uso do Tangram, é destacado seu
aspecto manipulativo que auxilia na motivagio e visualizacdo de conceitos impor-
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tantes na drea da Geometria, tais como, composi¢do e decomposi¢do de figuras,
calculo do perimetro e da drea, poligonos, ponto médio, semelhanca entre tridngulos
com énfase ao Ensino Fundamental, outros temas como fragdes também aparecem
nos estudos analisados. O desenvolvimento do raciocinio, da criatividade e a percep-
¢ao espacial também podem ser exploradas em dreas afins como artes.

Os manuais didaticos foram importantes para revelar atividades e sugestoes
de como o Tangram pode ser utilizado.

A resolugdo de problemas foi referenciada resgatando seu contexto histori-
co e suas diferentes abordagens, dando énfase a metodologia de resolugdo de pro-
blemas associada a explorag¢iio e proposi¢ao de problemas para que os alunos possam
atingir maiores niveis de compreenséo.

A andlise das entrevistas com os professores nos revelaram a importancia de
trabalhar o Tangram para o desenvolvimento do raciocinio-légico e da percepgio
espacial, na associagio da teoria com a pratica e das indmeras potencialidades que tal
recurso possui, quando associado a resolucao de problemas a saber: o entendimento
do aluno de conceitos a partir dos problemas, o aumento grau do raciocinio dos
alunos a partir da manipula¢io do Tangram para resolver os problemas, a imagina-
¢ao e criatividade dos alunos.

Destacou-se também, as iniimeras experiencias desenvolvidas com o Tan-
gram por parte dos professores, e como o Tangram estd presente nos livros, em ofi-
cinas, em palestras e nas disciplinas de graduacéo, ressalta-se ainda a superficialidade
em algumas atividades dos livros e praticas educativas.

As dificuldades do ensino quanto ao Tangram também foram relatados
aqui, a falta de formagao dos professores para com essa ferramenta de ensino, a difi-
culdade na disciplina da turma, o pouco tempo para cumprir o cronograma dos
contetdos escolares, a falta de materiais adequados e a motivagao dos alunos.

Portanto, podemos concluir que o uso do Tangram nas aulas de Matemati-
ca trazem inumeras possibilidades para a aprendizagem, seja de forma interdiscipli-
nar ou associado a metodologia de resolugio, exploragio e proposi¢io de problemas.
E preciso no entanto, que as atividades de ensino acontecam de forma sistematizada,
cabendo ao professor definir objetivos claros que se pretende alcangar e a metodolo-
gia que melhor se adeque ao utilizar esse material manipulativo, para que se promo-
va o desenvolvimento de habilidades e interioriza¢do de conhecimentos matemati-
cos.
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MATEMATICA: ANALISE DE DIFICULDADES
NA RESOLUCAO DE PROBLEMAS

Jonatas de Sousa Marques

Introdugio

Sabemos que, independentemente da nossa capacidade operacional e de
nosso grau de conhecimento, vivemos em uma sociedade que estd sendo constante-
mente colocada em situagdes as quais envolvem conhecimentos matematicos, que
consequentemente sugerem uma tomada de agdo e decisdo que devem ser satisfato-
rias. Desse modo, percebemos que precisamos a cada dia aprender a interpretar,
utilizar e operar com dados no intuito de se obter um resultado adequado para o
momento, e em consoante a isso, percebermos a relevancia da dimensdo do profes-
sor, como agente mediador do processo de ensino e aprendizagem, o qual poderd
contribui para essa aquisi¢do de conhecimentos cada vez mais lapidados.

Atualmente, a resolugdo de problemas estd sendo cada vez mais abordada
pelos mais diversos segmentos de ensino, desde os primeiros anos do ensino funda-
mental até os dltimos anos do ensino médio, a qual aos poucos estd virando uma
tendéncia. Entre os mais diversos estudiosos matemdticos, a resolu¢do de problemas
¢ defendida pelo seu cunho pedagégico de uma aprendizagem real, sendo considera-
da essencial e primordial no processo de ensino-aprendizagem da Matematica.

Visando o contexto atual do Ensino da Matematica, apresentamos como
problemdtica desse estudo o seguinte questionamento: Como os estudantes do Ensi-
no Fundamental desenvolvem o pensamento algébrico no processo para a resolugédo
de problemas? Assim, a partir desta pergunta nos pautamos na perspectiva de verifi-
cagdo da existéncia de métodos que justifiquem essa dificuldade. Assim, elegemos
uma escola de Ensino Fundamental e Médio do municipio de Cajazeiras — Paraiba
para sabermos se os alunos expdem um coeficiente de pensamento algébrico apro-
priado para o mesmo, diante seu nivel de ensino.

Para o cumprimento da pesquisa e em busca de responder nossos questio-
namentos, pautamo-nos em algumas hipdteses de estudo a fim de vislumbramos que
perspectivas de estudo é realizado em sala de aula que dificultam a construgdo do
conhecimento, sejam elas:

e  Pressupomos que os conhecimentos basicos adquiridos dos alunos contribuem para a
prética da resolucao de problemas;

. Os alunos tenham dominio dos conhecimentos bdsicos relacionados ao estudo e pensa-
mento algébrico;

e Os alunos tenham dificuldades para interpretar e traduzir a linguagem escrita em lin-
guagem algébrica matematica;
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. Os alunos apresentam entre si as mesmas dificuldades e estratégias para resolver situa-
¢oes-problemas.

A pesquisa aconteceu através da metodologia Engenharia didatica, muito
utilizada em pesquisas na Educa¢do Matemadtica, pois visa andlise preliminar, a expe-
rimentagdo e novamente andlise posteriori evidenciando assim a validagio do estudo
realizado em sala de aula. Assim, para o desenvolvimento dessa pratica utilizamos de
alguns recursos metodoldgicos que puderam nos fornecer os dados e as percepgoes
necessdrias para a analise da pesquisa.

Dessa maneira, trabalhamos com discussdes sobre estratégias de resolugéo
de problemas, video instrutivo, resolu¢do de problemas matematicos envolvendo
equagdes e expressoes algébricas e discussdes sobre a pratica. Em meio a isso, traba-
lhamos outros aspectos que contribuem para uma valorizagdo do trabalho em sala de
aula como, a criatividade, cooperagio, pensamento critico e algébrico, a autonomia
para a resolugdo de problemas e a autoconfianca através de atividade individual ou
discussoes coletivas. Este trabalho foi constituido através de diversas leituras e pes-
quisas, mas também de momentos de pratica e reflexdes acerca da agdo docente,
sendo assim organizado em capitulos.

Aos leitores desse trabalho, seja professor ou académico de Matematica, de-
sejamos que a discussdo aqui proposta possa fornecer aproveitamento para a apreci-
acdo de suas respectivas metodologias, principalmente na procura da melhor manei-
ra de incorporar e trabalhar o conteudo através da resolucdo de problemas, tornando
os contetidos mais atrativo e podendo tornar o processo de ensino e aprendizado
numa dimenséo efetiva do saber.

Uma breve discussiao

Sabemos que na matematica existem diversos campos e dreas de estudos e
investiga¢des que contribuem para o processo de crescimento cognitivo dos alunos.
Assim sendo, a resolu¢do de problemas é uma das dreas de conhecimento que mere-
ce valor e destaque por estar em constante presenca em toda a rotina escolar dos
alunos, assim como também em sua vida cotidiana.

Constantemente nos vemos defronte com alunos que apresentam certa re-
sisténcia quando confrontados a problemas que por sua natureza e carater carecem
de uma maior concentragdo e desempenho, atuando assim de maneira satisfatoria. E
quando isso acontece no ensino da matemdtica, a dificuldade de resolver esses pro-
blemas torna-se ainda maior, tornando-se para muitos um empecilho, visto que, este
ja é um quebra-cabeca que hd muito tempo estd presente nas salas de aula. Se bem
elaborado e com o acompanhamento do professor, a resolu¢io de problemas pode se
tornar uma grande motivagdo para os alunos, em meio a busca de encontrar solugdes
para o que lhe foi proposto, o aluno se encontrara em um mundo novo onde podera
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se vislumbrar com as diversas oportunidades e maneiras de se chegar a uma deter-
minada solucio.

De maneira criteriosa, temos diversos estudiosos que demonstram preocu-
pagdo quanto ao processo de ensino e aprendizagem, tendo nesse processo buscado
caminhos de direcionar possiveis solu¢des para uma melhoria do desempenho e
consequente aproveitamento dos assuntos abordados em sala de aula. Temos entre
estudiosos, Gongalves apud Vygotsky quando relata que:

O processo de ensino e aprendizagem na escola deve ser construido, entdo, tomando
como ponto de partida o nivel de desenvolvimento real da crian¢a - num dado momen-
to e com a relagio a um determinado contetido a ser desenvolvido — e como ponto de
chegada os objetos estabelecidos pela escola, supostamente adequados a faixa etaria e ao
nivel de conhecimentos e habilidades de cada grupo de criangas. (2007, p.17)

Diante disso, devemos ter consciéncia de alguns aspectos do processo de
ensino e aprendizagem muito importantes, que necessitam ser evidenciados, como o
grau de desenvolvimento, assim como, o conhecimento previamente adquirido pelo
aluno, para que desta maneira, este possa ser exposto a conhecimentos futuros.

Temos que o processo de ensino e aprendizagem hoje, ¢ visto como uma
moeda, em que apresenta seu verso e anverso. Portanto, dentro de sua complexidade
existem diferencas, visto que, ndo necessariamente seja preciso que haja uma relagao
entre ambas. Logo, ensinar ndo implica dizer que o aluno vai aprender. No entanto,
compreendemos que o objetivo maior da escola ¢é a aprendizagem, ¢ despertar o
interesse pelo conhecimento fazendo disso um mundo cada vez com mais cidadédo
criticos e reflexivos. Mas, para que isso torne-se real é indispensavel nos ater e nos
adequar as tendéncias metodoldgicas que possam propiciar essa aprendizagem satis-
fatoria, entre elas a resolugdo de problemas. Assim, essas tendéncias poderdo contri-
buir para a anulagdo da visdo e concepg¢do tradicional das aulas de matemdtica, as
quais sdo vistas como pronta e acabada.

Por ser a Matematica considerada uma disciplina exata e as vezes de dificil
compreensio, esta é tida apenas como cdlculos quem em sua maior parte ndo apre-
senta nenhuma relevancia. Indiscutivelmente, se faz necessario a presenca de célcu-
los e ntimeros, mas a resolugido de problemas vai muito além desse pensamento
impolido, pois estd intimamente ligada ao processo cognitivo do aluno, visto que,
este necessariamente deverd associar saberes e praticas a fim de desenvolver domi-
nios que promovam a aprendizagem necessaria.

A prética da resolu¢éo de problemas transcende fronteiras sendo assim, “a
maioria, sendo todos, dos conceitos e procedimentos matemadticos podem ser ensi-
nados melhor através da Resolu¢io de Problemas” (VAN DE WALLE, 2009, p.57).

Consistindo na investigacfo de estratégias e taticas o foco deste trabalho vi-
sa a prética de resolu¢éio de problemas utilizada pelos alunos ao resolver situagoes-
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problemas. Assim, necessitamos primeiramente saber qual o significado desse e qual
o0s objetivos para tal. De maneira simples, podemos definir a situagdo-problema
como uma situagio a qual ensejamos encontrar uma solu¢io que a satisfaga, colo-
cando a prova os conhecimentos necessdrios para realizar tal feito. De maneira geral,
a resolugdo eclode de um raciocinio criterioso, que surte um passo a passo, cujo
resultado podera ser de grande valia e satisfacdo ao ser descoberto.

De acordo com Malta (2008, p. 51):

Problema ¢ tudo aquilo que nio se sabe fazer, mas que se estd interessado em resolver,
que o problema passa a ser um ponto de partida e que, através da resolugdo de proble-
mas, os professores devem fazer conexdes entre os diferentes ramos da matematica, ge-
rando novos conceitos e novos contetdos.

Ainda de acordo com Dante (2003, p.20):

Situagdes-problemas sdo problemas de aplicagdo que retratam situagdes reais do dia-a-
dia e que exigem o uso da Matematica para serem resolvidos. Através de conceitos, téc-
nicas e procedimentos matematicos procura-se matematizar uma situagao real, organi-
zando os dados em tabelas, tragando graficos, fazendo operagdes, etc. Em geral, sdo pro-
blemas que exigem pesquisa e levantamento de dados. Podem ser apresentados em for-
ma de projetos a serem desenvolvidos usando conhecimento e principios de outras areas
que ndo a Matemdtica, desde que a resposta se relacione a algo que desperte interesse.

Para a realizagdo da pratica com resolu¢io de problemas é necessario tragar
metas ou objetivos que possam contribuir para que o trabalho realizado aconteca da
melhor maneira possivel. Dessa forma, Dante (2005, p.10), apresenta algumas metas
para o professor de matemadtica no desenvolvimento de sua prética com resolugido de
problemas. Assim, as atividades de matematica devem levar os alunos a:

«  Compreender os conceitos, procedimentos e estratégias matematicas que permitam a ele
adquirir uma formagao cientifica geral e avangar em estudos posteriores;

«  Desenvolver a capacidade de raciocinio, de resolver problemas, de comunicagio, bem
como seu espirito critico e sua criatividade;

% Expressar-se em linguagem oral e escrita e de forma gréfica diante de situagdes matema-
ticas, valorizando a linguagem matemética na comunicagio de ideias;

¢ Analisar e interpretar criticamente dados provenientes de problemas matematicos.

Tecendo sobre resolucio de problemas

Sabemos que a Matematica ¢ uma area do conhecimento que teve origem a
milhares de anos atras, e que ao certo ndo sabemos quando, mas que a partir da
vivéncia do ser humano e de seus problemas cotidianos ela passou a se desenvolver
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como uma criadora de novos conceitos e abordagens. Segundo Lupinacci e Botin
(2004, p.1):

A Resolugdo de ¢ um método eficaz para desenvolver o raciocinio e para motivar os alu-
nos para Problemas o estudo da Matematica. O processo ensino e aprendizagem pode
ser desenvolvido através de desafios, problemas interessantes que possam ser explorados
e ndo apenas resolvidos.

Dessa maneira, ao se trabalhar através de resolu¢iao de problemas, o aluno
passa a ser estimulado a desenvolver solu¢des dos problemas, passando assim, a
desenvolver capacidades de articulagdo dos varios conceitos matematicos, momento
esse que, propiciard uma interligagdo entre a teoria e a pratica surtindo significado
aos diversos conteudos estudados.

Considerada uma das metodologias mais importantes para o Ensino da Ma-
tematica, essa tendéncia matematica evoluiu, em boa parte, devido as diversas tenta-
tivas para se resolver problemas do dia a dia, ou ndo. “Aprender a resolver proble-
mas matematicos deve ser o maior objetivo da instru¢do matematica” (HATFIELD,
apud DANTE, 1991, p.8), visto que é por meio dela que o aluno deve desenvolver
suas capacidades cognitivas de observagéo, interpretagdo, representacdo e princi-
palmente do pensar, estimulando assim o raciocinio 16gico matematico, tornando o
processo de aprendizagem mais dindmico e interativo as varias situa¢des da vida.

A resolugao de problemas segundo Polya (1986) é de fato um desafio, mas
também uma descoberta, ja que, no existe um pardmetro pré-definido no qual o
aluno deve seguir para encontrar solugdo de situacdes-problemas. Mas, no entanto,
as atividades que sdo propostas para os alunos precisam ser cada vez mais desafiado-
ras, tornando-os capaz de buscar sempre novas descobertas e meios eficazes para
resolugdes, despertando assim o interesse e o prazer intelectual deles.

Perante um problema, a arguicio de hipéteses, a constatacido dessas hipote-
ses, € posteriormente a analise dos resultados alcancados séo diretrizes que necessi-
tam ser ressaltados com os estudantes. Somente através desses momentos, serd pos-
sivel garantir o progresso da autonomia mediante as diversas circunstancias pelas
quais estes terdo de lidar em sua vida, seja junto a escola ou fora dessa.

Segundo Zuffi & Onuchic (2007), a resolu¢do de problemas visa contribuir
com o processo de ensino e aprendizagem, para que dessa maneira exista alguma
mudanga na perspectiva da agdo docente. Afinal, essa prética necessita de uma maior
dedicagio por parte do professor.

Portanto, consideramos que neste 4mbito o professor passa a ser um indivi-
duo participante do processo, no sentido de realizar as devidas intervengdes e de
forma coerente discutir juntamente com os alunos as solugdes encontradas. Em cada
caso encontrado deve-se fazer uma reflexdo sobre os métodos que levaram aos acer-
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tos, assim como, o que poderia ter influenciado o insucesso do mesmo, perfazendo
novos caminhos que possam contribuir para uma nova tomada de resolugao.
Focando no processo do aprender Malta apud Pozo (2008, p.39) afirma que:

Ensinar a resolver problemas ndo consiste somente em dotar os alunos de habilidade e
estratégias eficazes, mas também em criar neles o hdbito e a atitude de enfrentar a
aprendizagem como um problema para o qual deve ser encontrada uma resposta. Nao é
uma questdo de somente ensinar a resolver problemas, mas também de ensinar a propor
problemas para si mesmo, a transformar a realidade em um problema que merega ser
questionado e estudado. (...) a aprendizagem da solu¢do de problemas somente se trans-
formard em autdénoma e espontanea se transportada para o &mbito do cotidiano, se for
gerada no aluno a atitude de procurar respostas para suas préprias pergun-
tas/problemas, se ele se habituar a questionar ao invés de receber respostas ja elaboradas
por outros.

Vemos que, para o autor a aprendizagem através da resolucdo de problemas
¢é um principio fundamental no processo de ensino na sala de aula. De certa maneira,
essa assume um carater mais abrangente se comparado a Polya. Notamos aqui tam-
bém que para Malta, existem outros aspectos que devem ser levados em considera-
¢d0 ao buscar a solugédo de problemas e um deles é saber diferenciar as atividades de
cunho pronto e acabado, como exercicios, e vislumbra-los como um problema a ser
solucionado, necessitando esse, de diversos meios para chegar ao resultado satisfaté-
rio.

Partindo de nossa inquietacio, que neste trabalho ¢ de investigar as diversas
estratégias de resolugio de situagdes problemas realizados por alunos, podemos citar
a Teoria dos Campos Conceituais, desenvolvida por Vergnaud, a qual pode ser vista
como uma ferramenta de aprecia¢do das reais dificuldades dos alunos quando estéo
sendo postos a pratica da resolugio de problemas. De acordo com a teoria mencio-
nada, temos que o conhecimento aparece estabelecido em campos conceituais, no
qual o dominio por parte do aluno deverd acontecer de acordo com o passar do
tempo, através de constantes experiéncias com situagdes de aprendizagem, processo
de maturagdo cognitiva das ideias, tanto de maneira intrinseca como extrinseca a
escola. Para Vergnaud (1982, p. 40), o campo conceitual pode ser definido como
“am conjunto informal e heterogéneo de problemas, situacdes, conceitos, relagdes,
estruturas, contetidos e operagoes de pensamento, conectados uns aos outros e, pro-
vavelmente, entrelacados durante o processo de aquisi¢do”.

Apés ser identificadas esses obstaculos, a teoria oferece subsidios e elemen-
tos para um esbogo de téticas que contribuem para uma constante superacéo, isto é,
para o dominio progressivo dos campos conceituais envolvidos, mesmo que este seja
de maneira lenta. Os dois maiores campos conceituais sdo o aditivo que incorpora as
situagdes-problema que inclui adigdo e subtragdo e o multiplicativo, que abrange
também problemas com diviséo.
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Referindo-se a teoria do Campo Conceitual Aditivo, Vergnaud ao explorar
como os alunos resolvem problemas de soma e subtragdo observou que elas ensejam
respostas empregando métodos diversos quando comparado aos tradicionais e clés-
sicos, baseado em experiéncias, vivéncias e ainda aprendizados precedentes. De
forma geral, quando os alunos sdo confrontados a resolver uma nova situagao pro-
blema, eles intuitivamente buscam tentativas de adaptar os conhecimentos prévios e
ja adquiridos em momentos anteriores nesta nova situa¢do. O conhecimento dos
alunos, por sua vez, pode ser expresso de maneira explicita onde estes possam de-
monstrar de maneira simbdlica seus pensamentos algébricos, mas também, implici-
ta, ao ser utilizado de forma intuitiva em suas a¢des didrias, fazendo as escolhas ne-
cessarias e adequadas das operagdes, sem, contudo, evidenciar as razdes dessa ade-
quagdo.

Nesse entendimento, podemos modificar completamente a maneira de en-
sinar problemas de adi¢ao e subtracio, ou de qualquer género ou conteudo, alteran-
do a posigdo em que a incognita é empregada no enunciado e, de tal modo, permi-
tindo e possibilitando ao aluno a compreenséo da significagdo das operagdes ¢ a
resolugdo a partir de raciocinios distintos.

Portanto, uma das grandes contribui¢des da Teoria de Verganud ¢ a inves-
tigacdo das razdes que interferem no éxito do aluno em resolver problemas, sendo
que, as principais dificuldades na resolu¢do de problemas aditivos que envolvem
incognitas estdo sobretudo relacionados ao nivel de cogni¢do do mesmo, o que na
maioria das vezes, ndo acontece de forma espontéinea, estando assim, independen-
temente de seu nivel de escolarizacao.

O papel da resolucgio de problema para o ensino de matematica: estratégias dida-
ticas

E comumente que as aulas de matematica ja iniciem com resolugdes de
problemas, através de exercicios que procuram ampliar os conhecimentos dos alu-
nos mediante aos assuntos expostos por seus professores e que por si, acabam se
tornando uma rotina na vida escolar dos mesmos. Dentre varios objetivos para o
ensino da matematica segundo os PCN’S Parametros Curriculares Nacionais (1998),
destaca-se:

«  compreender os conceitos, procedimentos e estratégias matematicas que permitam a ele
desenvolver estudos posteriores e adquirir uma formagéo cientifica geral;

% desenvolver as capacidades de raciocinio e resolu¢do de problemas, de comunicagio,
bem como o espirito critico e criativo;

% utilizar com confianga procedimentos de resolugdo de problemas para desenvolver a
compreensdo dos conceitos matematicos;
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Com isso, fica em responsabilidade do professor a incumbéncia de buscar
estratégias que auxiliem o aluno na tomada de decisGes e na capacidade de gerenciar
informagdes que incorporam os conceitos e os procedimentos que envolvem pro-
blemas matemdticos, fazendo com que eles passem a desenvolver a capacidade cog-
nitiva e o raciocinio logico, fazendo-os despertar o interesse em aprender matemati-
ca.

Um dos diversos motivos que dificultam no processo de resolugao de pro-
blemas comega na relagio entre professor, que muitas vezes ¢ autoritario em sala de
aula, e o aluno, o que consequentemente interfere na assimilagdo de conteidos pelo
mesmo que se sentem assim, reprimidos em fazer perguntas ao educador. O didlogo
¢ essencial para a aprendizagem e a interagdo professor/aluno ¢ imprescindivel nesse
processo.

Ensinar a resolver os diversos problemas matematicos requer bastante cui-
dado e metodologias, o educador deve procurar fazer com que os alunos vislumbrem
além do que ja estd explicito na questdo abordada, fazendo-os compreender e inter-
pretar os problemas através do seu enunciado, buscando instigar os alunos e encora-
ja-los a buscar as solugdes necessdrias, € sempre que possivel usar de discussdes para
chegar a resposta final. Conforme Dante (1998):

Estudar Matematica é resolver problemas. Portanto, a incumbéncia dos professores de
Matemdtica, em todos os niveis, é ensinar a arte de resolver problemas. O primeiro pas-
so nesse processo é colocar o problema adequadamente. (DANTE apud THOMAS BU-
TTS, 1998)

No ensino da élgebra, por exemplo, a resisténcia dos alunos em aprender
matematica é algo constante. A viséo e o raciocinio légico dos alunos acerca do que
se esta sendo exposto tornam-se vulnerdvel. De certa forma

A Resolugio de Problemas é um método eficaz para desenvolver o raciocinio e para mo-
tivar os alunos para o estudo da Matemadtica. O processo ensino e aprendizagem pode
ser desenvolvido através de desafios, problemas interessantes que possam ser explorados
e ndo apenas resolvidos. (Lupinacci e Botin, 2004).

O educador ao buscar novas formas de abordagem para ensinar matemati-
ca, deve realizar uma contextualizagio do que esta sendo explicado, o faz com que os
alunos se sintam mais instigados a aprender, visto que, atualmente os alunos se sen-
tem cada vez mais préximos dos conteddos que demonstram grande importincia
para sua vida cotidiana. A questdo é que, saber lhe dar com resolu¢des de problemas
vai muito além de, dominar regras e cédigos matemdticos que sejam relevantes para
o aluno. Obviamente essas questdes problemas contribuirdo para que o aluno consi-
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ga interpretar e buscar solugdes por si s6, se desenvolvendo cognitivamente em meio
a essas problematicas, e ndo apenas utilizando-se de regras. (SOUSA, 2010).

Dentre as mais diversas contribui¢bes, o uso de resolu¢es de problemas em
sala de aula tem a intengdo de

Possibilitar aos alunos mobilizarem conhecimentos e desenvolverem a capacidade para
gerenciar as informagdes que estdo a seu alcance dentro e fora da sala de aula. Assim, os
alunos terdo oportunidades de ampliar seus conhecimentos acerca de conceitos e proce-
dimentos mateméticos bem como do mundo em geral e desenvolver sua autoconfianga
PCNs (1998 apud Sousa, 2005, p.3).

Na busca de metodologias que facilitem a compreensdo de resolugio de
problemas, o professor poderd despertar no aluno o interesse pela busca de novos
conhecimentos, este por sua vez, terd como resultado uma viséo cada vez mais ampla
acerca da matematica e consequentemente uma ampliagdo de seu raciocinio logico.
Dessa maneira, “é possivel por meio da resolugao de problemas desenvolver no alu-
no iniciativa, espirito explorador, criatividade, independéncia e a habilidade de ela-
borar um raciocinio légico e fazer uso inteligente e eficaz dos recursos disponiveis,
para que ele possa propor boas solugdes as questdes que surgem em seu dia-a-dia, na
escola ou fora dela” (DANTE, 1991).

A relevancia do estudo através da resolugao estd na conjuntura de:

Possibilitar aos alunos mobilizarem conhecimentos e desenvolverem a capacidade para
gerenciar as informagdes que estdo a seu alcance dentro e fora da sala de aula. Assim, os
alunos terdo oportunidades de ampliar seus conhecimentos acerca de conceitos e proce-
dimentos matematicos bem como do mundo em geral e desenvolver sua autoconfianga”
Schoenfeld (apud PCN, 1998).

Estimular no aluno o prazer pela resolugdo de problemas ndo é uma em-
preitada facil, muitas sdo as situa¢des de dificuldades, barreiras, limita¢des e erros.
Isto ocorre porque professores e alunos ndo sabem ou tem dificuldade de diferenciar
um problema matemético de um exercicio, tornando o momento da resolugio como
outros quaisquer. Dessa maneira, podemos aqui distinguir, de forma clara, um pro-
blema matematico de um exercicio. Segundo o PCN (1998, p. 41) “um problema
matematico é uma situa¢do que demanda a realizacdo de uma sequéncia de agdes ou
operagdes para obter um resultado”, ou seja, o resultado esperado nao estd definido,
mas é o que se pretende construir. J& “um problema matematico é toda situagio que
requer a descoberta de informagdes matematicas desconhecidas para a pessoa que
tenta resolvé-lo e/ou a inveng¢éo de uma demonstracdo de um resultado matematico
dado” (Silveira, 2001). No segundo caso o que se espera do aluno é que este detenha
a ideia de saber o que se pretende encontrar e que tenha em mente que devera ape-
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nas se submeter a um problema que necessita de meios e conhecimentos para atingir
o resultado esperado.

Assim como em diversas outras ciéncias, o professor enquanto mediador ¢
o principal responsavel em converter o saber cientifico em saber escolar, ou seja,
analisar ou debater com outros professores, maneiras e métodos de proporcionar
situagbes matematicas sem muito formalismo. E essencial para tanto, possuir devida
formacio profissional para exercer esta tarefa. Sendo assim, o educador apresentan-
do a formagdo necessaria estard inserido em uma concepgio de Matematica adepta a
mudangas e aceitacdo de novas tomadas de agdo para enxergar o novo no conheci-
mento matemdtico. Saber interpretar, traduzir e transformar o conhecimento mate-
mdtico adquirido ao longo do tempo é uma das a¢ées fundamentais do professor.

Nio devemos limitar o conhecimento matematico, exclusivamente a um
conjugado de conceitos abstratos, ou simplesmente manuseio de algoritmos. Os
ParAmetros Curriculares Nacionais (1998, p. 40) veem a resolu¢do de problemas,
através de um eixo organizador do processo de ensino e aprendizagem, no qual se-
gue alguns principios, sejam eles:

A situagdo-problema é o ponto de partida da atividade matematica e ndo a defini¢do. No
processo de ensino e aprendizagem, conceitos, idéias e métodos matematicos devem ser
abordados mediante a exploragdo de problemas, ou seja, de situagdes em que os alunos
precisem desenvolver algum tipo de estratégia para resolvé-las; O problema certamente
ndo é um exercicio em que o aluno aplica, de forma quase mecinica, uma férmula ou
um processo operatério. S6 ha problema se o aluno for levado a interpretar o enunciado
da questdo que lhe é posta e a estruturar a situacio que lhe ¢ apresentada; Aproximagdes
sucessivas de um conceito sdo construidas para resolver um certo tipo de problema;
num outro momento, o aluno utiliza o que aprendeu para resolver outros, o que exige
transferéncias, retificagdes, rupturas, segundo um processo analogo ao que se pode ob-
servar na Histéria da Matematica; Um conceito matematico se constréi articulado com
outros conceitos, por meio de uma série de retificagdes e generalizagdes. Assim, pode-se
afirmar que o aluno constréi um campo de conceitos que toma sentido num campo de
problemas, e ndo um conceito isolado em resposta a um problema particular; A resolu-
¢do de problemas ndo ¢ uma atividade para ser desenvolvida em paralelo ou como apli-
cagdo da aprendizagem, mas uma orientagdo para a aprendizagem, pois proporciona o
contexto em que se pode apreender conceitos, procedimentos e atitudes mateméticas.

Com isso, percebe-se que de maneira usual, os problemas aos quais os alu-
nos sio empregados em resolver ndo se fundamentam de maneira concreta em situ-
acoes problemas efetivos, visto que, para esses ndo se determina nenhum tipo de
desafio, muito menos se caracterizara a necessidade de uma possivel verificacao dos
resultados encontrados. Em meio a isso, pode-se constatar que o que se caracteriza
como um problema matemdtico para um aluno néo necessariamente poderd ser uma
representagdo para outro, isso se determina em fun¢do do nivel de conhecimento
que cada um deles possuem.
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Essas agdes demonstram uma reafirmagdo de que a proposta da resolugio
de problemas deve ser considerada o pilar essencial do processo de aprendizagem,
sendo esta o ponto de partida para um ensino que seja ativo e principalmente parti-
cipativo. Assim, o papel do aluno fundamenta-se em discutir, indicar ideias e inqui-
rir situagdes para enfim transcender de conhecimento prévio para o conhecimento
matematico.

Por outro lado, o papel do professor é o de mediar, incentivar e motivar os
alunos, facilitando assim, a aprendizagem desses. Essas atitudes por parte do profes-
sor podem proporcionar ao aluno a maturidade necessaria para que este possa ad-
quirir por si préoprio os conhecimentos necessarios, ressaltando que para isso o pro-
fessor deverd ser o principal aliado nesse processo.

Trabalhando com o plano de ensino

O planejamento da proposta de ensino foi caracterizado pelo estudo das
equagdes e expressdes algébricas, na investigacio da resolucio de problemas e prin-
cipalmente na interpretacdo dos mesmos. O plano foi desenvolvido em duas turmas
do 8° ano do Ensino Fundamental Anos Finais de uma escola da rede publica ensino
da cidade de Cajazeiras — PB, com alunos em média de 13 anos de idade, totalizando
8 horas/aula em cada turma. Com isso, temos como objetivo central do plano de
ensino investigar os procedimentos usados pelos alunos na resolugao de problemas
envolvendo equagdes algébricas, principalmente na construgdo de expressoes algé-
bricas e propiciar uma consequente melhoria na interpreta¢édo, compreenséo e to-
mada de a¢do na resolugdo de problemas envolvendo o tema apresentado. Além
disso, oportunizar a interagdo, a colaboragio e a cooperagéo entre os alunos.

A escolha do tema olhar investigativo sobre a resolugido de problemas se
justifica ndo apenas pelo que ja constatamos sobre a dificuldade dos alunos, mas
também, pela consideragdo de diversos autores que afirmam que a tomada de deci-
sbes para se resolver problemas é uma tarefa essencial e imprescindivel na disciplina,
e principalmente, por envolver a aplicagio de conhecimentos adquiridos por esses
alunos perante seus anos de estudos, fazendo deste, um momento tnico de aprendi-
zagem.

Logo, devemos ter em mente que o erro ¢ apenas uma parte do processo de
aprendizagem do educando, e ndo deve ser visto em sua amplitude como dificuldade
e empecilho para o desenvolvimento cognitivo do aluno, pois é a partir do erro que o
aluno podera chegar a um equilibrio, e consequentemente ao acerto. De acordo com
Luckesi (1990, p. 195):

A ideia de erro s6 emerge no contexto da existéncia de um padrao considerado correto.
A solugdo insatisfatéria de um problema sé pode ser considerada errada, a partir do
momento que se tem uma forma considerada correta de resolvé-lo; uma conduta é con-
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siderada errada, na medida em que se tem uma definigdo de como seria considerada
correta, e assim por diante.

Atividades e estratégias de ensino

As atividades desenvolvidas na investigagdo foram realizadas em sala de au-
la e em todas os momentos o professor/pesquisador estava observando o desenvol-
vimento da prética e a intera¢do entre os alunos, de maneira que, a valorizagdo e a
constru¢ido do conhecimento estivessem sempre em primeiro plano, priorizando o
ritmo de aprendizagem e as particularidades de cada aluno envolvido.

O plano de ensino foi dividido em trés momentos, onde, no primeiro, foi
realizado uma atividade diagnéstica onde pudesse ser verificado as representagoes
matematicas e desenvolvimento pratico dos alunos. Trés situagdes problemas sobre
o conteudo foram aplicadas aos alunos, os quais tiveram um tempo para resolvé-los
e, posteriormente, obteve-se uma discussdo sobre as dificuldades apresentadas nas
questdes. A ideia era de justamente colocar em evidéncia as praticas do pensamento
algébrico na compreenséo e interpretagdo dos enunciados das questdes, questionan-
do-se o porqué de ndo ter conseguido formar as expressdes a partir do enunciado
das questdes, ou ainda, o porqué de nao ter compreendido o enunciado.

O segundo momento foi dedicado a uma breve explanagido sobre equagdes e
expressoes algébrico através de um video que apresentava além dos conceitos bésicos
também as aplica¢bes do assunto no cotidiano dos educandos. Nesse momento, as
representagdes e ideias comecaram a fluir, dando espago para interligagdo com con-
teddo ja estudados pelos mesmos. O objetivo principal do video era justamente o
clareamento das ideias e o raciocinio logico algébrico através da discussdo em grupo.

No terceiro e ultimo momento, os alunos foram colocados a resolver quatro
situagdes problemas pré-estabelecidos, e de forma individual, de forma que posteri-
ormente todos iriam compartilhar suas respostas, e depois tomar decisoes através do
senso comum qual das solucdes apresentadas seriam a mais apropriada para o pro-
blema exposto. Portanto, os educandos puderam ser instigados a usar a imaginacéo e
o pensamento algébrico para argumentar, discutir e depois refletir sobre suas prati-
cas e respostas, a fim de se chegar a uma tomada de decisao.

Encontrando as dificuldades
Para obtermos informagdes que pudessem contribuir para nossa constatacio da
problemdtica tomamos por base algumas estratégias, dados que posteriormente

foram analisados e confrontados com as todas as hipéteses previstas anteriormente.
As estratégias utilizadas foram as seguintes:
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Observagao das atividades propostas;
Discussoes e reflexdes coletivas;
Escritos realizados pelos alunos;
Solugdes das atividades propostas.

X3

’0

X3

’0

X3

’0

O que falar sobre a pratica?

O primeiro momento da pratica teve como objetivo fazer o diagndstico do
conhecimento prévio dos alunos sobre o estudo algébrico, visto que, o ensino das
expressoes algébricas ja havia sido abordado no ensino da matematica no ano ante-
rior. Logo, os alunos participantes ja tinham conhecimento prévio sobre o conteudo
das questdes apresentadas. Descrevendo a prética, relatamos que para facilitar o
processo de observagio, as situagdes problema foram apresentadas através de proje-
¢ao onde cada aluno com seu caderno deveria responder as trés questdes apresenta-
das de maneira a explicitar seus cdlculos ou sua linha de raciocinio, nesta ocasido a
ajuda do professor seria descartada, visto que, a ideia principal seria identificar as
possiveis falhas apresentadas pelos alunos. Apds o tempo decorrido, os alunos foram
levados a pensar e questionados sobre a pratica realizada, onde pudéssemos enfatizar
os principais empasses no desenvolvimento da atividade proposta.

Por fim, abriu-se um momento para discussio, cada aluno teve seu momen-
to para indagar, questionar, expor e refletir sobre as dificuldades para resolver os
problemas.

De forma geral, muitos alunos ficaram um pouco aflitos por ndo terem con-

seguido chegar ao resultado esperado, outros apresentaram um pouco de receio para
expor suas ideias, mas de forma geral obtivemos uma boa discussio sobre a pratica
realizada. O professor/pesquisador buscou a todo momento deixar claro que a ideia
néo era de intimidé-los, mas, sim de contribuir para encontrar possiveis dificuldades
e ajuda-los a amenizar tal problematica.
No segundo momento fizemos uma memdria para retomada da aula do momento
anterior, e tivemos por objetivo a interacdo dos alunos envolvidos com o uso de
recursos tecnolégicos, desenvolvendo a atengéo através da visualizagdo do conteudo
diante a vida cotidiana. Os alunos assistiram a um video com abordagem didético e
interativa sobre o contetido trabalhado, o qual gerou uma discussao e levou os alu-
nos a expor conhecimentos adquiridos, relembrando contetidos vistos em anos ante-
riores e que se fazem necessarios para o estudo algébrico. Além disso, o conteudo
serviu de certa forma como uma revisio do conteudo para a disciplina, visto que,
esse seria o conteddo que seria visto em seguida na escola.

O terceiro momento da investiga¢ao foi realizado em duas etapas. No an-
damento dessa, os alunos foram orientados em relagdo a maneira que seria realizado
o trabalho, o qual ficou a carater do professor/pesquisador, em apresentar os mais
evidentes e comuns erros apresentados pelos alunos das turmas ao resolverem as
situagbes-problemas do primeiro momento. Evidenciando que, a principio isso ad-
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vém de uma falha na conceituacio e aprendizagem nos anos anteriores, onde o alu-
no nédo desenvolveu seu raciocinio algébrico de forma eficiente, permanecendo com
algumas dificuldades para desenvolver questdes relativas ao conteudo, e ainda, que
grande parte dos alunos nido sabem fazer a diferenciacdo das operagdes, visto que,
para esses todas as opera¢oes basicas (adigdo, subtracao, multiplicagdo e divisdo) sdo
comutativas. E o caso mais comum dos erros na resolu¢do dos problemas matemati-
cos estd na interpretagido das afirmag¢ées algébricas apresentadas nas questdes. As-
sim, os alunos fazem concepgdes erradas a estruturagio da questdo e ndo conseguem
fazer o processo de tradugéo da linguagem escrita para a linguagem simbdlica ma-
tematica, ou linguagem algébrica.

Dessa maneira, recebemos vérias exposi¢cdes dos alunos quanto a essas difi-
culdades, deixando evidente que elas influenciam sim no processo de construgéo e
assimilagdo das ideias, tornando-se dificuldade na hora de realizar as atividades
propostas em sala de aula.

Por fim, a segunda etapa do terceiro momento, ficou a carater da realizagio
de uma nova atividade com situa¢des problemas, a fim de verificar se as abordagens
descritas e as discussées realizadas serviram como subsidio para uma nova prética,
ainda mais criteriosa.

Consideracdes

Buscando obter um sucesso na investigacdo e pensando na melhoria do ce-
nério de ensino e aprendizagem, nos pautamos em um plano de ensino o qual teve
como objetivo principal a investigagio dos artificios usados pelos alunos no processo
de resolugdo dos problemas envolvendo as equagdes e expressdes algébricas. Ainda
orientados pelo plano, buscamos propiciar aos alunos momentos de interacao, coo-
peracio, constantes discussdes a fim de se chegar ao sucesso da autonomia de cada
aluno através das atividades aplicadas.

Para que o plano de ensino tivesse um efeito positivo, formulamos hipéteses
que posteriormente seriam validadas. Assim, no decorrer do processo foram coleta-
dos material e dados para a investigacao os quais se sucederam a partir da observa-
¢ao em aula, escritos dos alunos, e atividades aplicadas. Logo, pudemos verificar que
a priori as hipoteses antes levantadas: pressupomos que os conhecimentos bésicos
adquiridos dos alunos contribuem para a prética da resolugdo de problemas, os alu-
nos tenham dominio dos conhecimentos bésicos relacionados ao estudo e pensa-
mento algébrico, os alunos tenham dificuldades para interpretar e traduzir a lingua-
gem escrita em linguagem algébrica matematica, e por fim, os alunos apresentam
entre si as mesmas dificuldades e estratégias para resolver situagdes-problemas, fo-
ram validadas a partir das informages das discussoes e dados coletados.

Em relagido ao trabalho desenvolvido, podemos afirmar que este foi um
momento de construgdo de valores e compreensio, tanto os alunos quanto o profes-
sor/pesquisador puderam verificar a importancia da discussdo e da edificagdo de
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conhecimentos advindos de recursos e meios praticos diferenciados. Foram notérias
a receptividade e a valorizagio do uso didatico do video em sala de aula, visto que, os
alunos percebem e recebem essas informagdes numa perspectiva cada vez mais di-
versificada, e além de tudo, como um excelente meio para o desenvolvimento do
processo de ensino e aprendizagem, tornando esse um momento cada vez mais satis-
fatério. Quanto as discussées, enquanto pesquisadores verificamos que aos poucos
os alunos se sentem mais a vontade para expor suas dificuldades mediante a aborda-
gem do professor e também dos demais colegas, tornado esse processo imprescindi-
vel para a pratica docente.

As categorias de erros apresentadas neste estudo foram semelhantes as
apresentadas nas pesquisas de Lupinacci e Botin (2004), Dante (2005), Polya (1986) ¢
Vergnaud (1982), indicando que a maior parcela dos erros empreendidos pelos alu-
nos esta pautada a aspectos conceituais.

O trabalho e a investigagdo realizada proporcionaram ao profes-
sor/pesquisador uma reflexdo da pratica e consequentemente uma maturagio a res-
peito das possibilidades do emprego dos recursos tecnoldgicos em sala de aula es-
tando evidente que séo ferramentas pedagogicas com grande potencialidade para o
progresso do ensino e aprendizagem, pois, tornam-se motivagdo para os alunos em
sala de aula, fator fundamental para a edificagao do conhecimento.

Consequentemente, adotando como base esse trabalho necessitamos sem-
pre nos atentar aos obstaculos e dificuldades afrontadas pelos alunos e oferecer mei-
os favordveis que tornem vidvel a construcio de saberes. Além disso, n6s docentes
precisamos dar importincia e atentar para a valorizagdo da bagagem extraescolar
que os educandos trazem consigo. Portanto, acreditamos que ao evidenciar os pro-
cedimentos da resolu¢do de problemas favorecem e ampliam a significagdo do con-
teado, constituindo assim, o perfil criativo, reflexivo e autdbnomo dos nossos alunos,
contribuindo favoravelmente para que o processo de ensino e aprendizagem se torne
satisfatorio.

Necessitamos encontram meios para diversificar e inovar cada vez mais a
sala de aula, de maneira que essa se torne um verdadeiro ambiente de aprendizagem,
ou seja, acreditamos que com toda certeza um desses meios ird contribuir nas estra-
tégias que os alunos utilizardo na sua tomada de decisdo para resolver problemas.
Logo, as estratégias que se viabilizarem de maneira efetiva e com sucesso serdo dis-
seminadas pelos alunos e em contraposicao as que forem consideradas ineficientes
serdo explanadas, explicadas e discutidas.

De certa forma, o professor deve tratar os contetdos, no intuito de eviden-
ciar que é por meio da interpretagio dos textos matemadticos e da efetiva tradugao da
linguagem escrita para a linguagem algébrica matemdtica, que os alunos poderdo
entender o uso das regras matemdticas no desenvolvimento e resolugdo de proble-
mas propostos. Assim, esse entrosamento contribuird para tornar a disciplina de
Matematica, cada vez mais atraente e prazerosa para todos os envolvidos.
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Podemos concluir assim, que se faz necessario uma a¢do concomitante na
perspectiva de proporcionar esta e demais metodologias existentes no contexto da
sala de aula. Logo, os professores precisam estar em constante processo de reflexdo
acerca de sua prética e de seu papel enquanto mediador do conhecimento, buscando
manter-se sempre atualizado, pesquisando e propondo novas possibilidades e cami-
nhos para o ensino, para que dessa maneira venha garantir ao estudante uma apren-
dizagem significativa e satisfatoria
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EQUACOES ALGEBRICAS NOS ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL:
PROCESSO MECANICO E RESOLUCAO DE PROBLEMAS.

Jair Dias de Abreu

Primeiras reflexoes

Pensamentos algébricos estdo presentes em aulas de Matematica desde os
anos iniciais do Ensino Fundamental, mesmo que de forma camuflada quando essas
ideias ainda sdo trabalhadas por meio de argumentos aritméticos. Porém, é no 7° ano
dessa etapa da Educagdo Bésica que a Algebra ocupa seu lugar efetivamente nas aulas
de Matematica como fio condutor do curriculo escolar, sendo responsavel por carac-
terizar grande parte dos estudos matematicos. Nessa perspectiva Ribeiro e Cury
(2015) destaca que a Algebra deveria ser trabalhada desde os anos inicias do ensino,
pois o desenvolvimento do pensamento algébrico pode permitir que sejam realizadas
abstragdes e generalizagbes presentes nos processos de modelagem matematica da
vida real.

O que podemos perceber diante da realidade é que a maioria dos estudantes
apresentam grandes dificuldades com a aprendizagem da 4lgebra. A introdu¢io da
linguagem algébrica por meio dos algoritmos se torna ainda mais aversiva aos estu-
dantes quando a mesma ¢é trabalhada dentro de um contexto. Com isso uma outra
forma de ensinar e aprender Matematica ¢ trabalhada em sala de aula, a resolugio de
problemas. Na Educagdo Matematica a resolugio de problemas é um caminho que
vem sendo discutindo ao longo de alguns anos e que vem ganhando espago. Além da
resolugdo de problemas, outros termos vém se destacando e sendo alvo de pesquisas
como a proposi¢io e exploragio de problemas Matematicos no cotidiano da sala de
aula.

O processo mecénico de resolugdo de uma equacéo algébrica ndo pode ser
visto como a resolugdo de um problema. Ao focar na resolugido de problemas os
PCN (2011, p.43) defendem em um dos seus principios que “o problema certamente
nao é um exercicio em que o aluno aplica, de forma quase mecanica, uma férmula
ou um processo operatério. S6 ha problema se o aluno for levado a interpretar o
enunciado da questdo que lhe ¢ apresentada.” O que temos visto sdo estudantes cada
vez mais desmotivados a pensar, acomodas com uma Matematica mecanizada desde
as séries inicias. O rompimento dessa capacidade inerte dos estudantes deve ser
promovido pelo professor em sala de aula. Uma das formas de alcangarmos tal obje-
tivo é iniciar a abordagem de conteidos matematicos por meio da exploracio de
problemas, despertando nos estudantes o interesse em desenvolver estratégias para a
resolugdo. Com isso, ideias e conhecimentos matematicas vio sendo construidas em
torno do conteudo que se pretende ser ensinado, alterando a ordem, tendo em vista
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o uso frequente de problemas apenas apds a explicagdo do contetido, usado apenas
como meio para verificar se os alunos realmente aprenderam determinado conteu-
do.

Na Matematica ¢é possivel fazermos uso de diversas formas para representar
ideias e informagoes sobre determinado conteido. Em si tratando da édlgebra, o trén-
sito entre as multiplas representagdes no momento em que se introduz efetivamente
a sua abordagem na sala de aula é uma ferramenta riquissima para desenvolver o
raciocinio dos estudantes, dar significado ao contetido estudado e romper com aulas
que contam apenas com processos mecanicos ao se ensinar algebra. Para alcangar tal
objetivo, faz se necessario um planejamento pedagégico capaz de extrair da realidade
escolar e cotidiana dos estudantes argumentos capazes de cessar parte da abstragdo
algébrica por meio de aplicagdes que envolvam o estudante, permitindo-o desenvol-
ver conceitos e tragar estratégia de resolu¢io de problemas.

Em si tratando das multiplas representagdes no ensino da Algebra, Frie-
dlander e Tabach (2001) nos mostra que o ensino e a aprendizagem de conceitos e
ideias algébricas transitam entre quatro tipos de representa¢des: verbal, numérica,
grafica e algébrica. Com isso, percebemos que néo existe a necessidade de ocorrer a
presenca de todos os tipos de representagdes em um s6 problema, da mesma forma
em que percebemos que cada uma delas possuem pontos positivos e negativos.
Mesmo assim, ¢ significativamente importante a abordagem de contetdos algébricos
levando o estudante a conhecer, refletir e transitar entre as diferentes representagdes.
Uma vez desenvolvida essa pratica com os alunos, o ensino da dlgebra passa a ter
significado para os mesmos.

As aulas de algebra, em sua maioria, estdo fadadas a metodologia expositiva
sem contextualiza¢do e presenc¢a maci¢a da manipulagdo dos termos algébricas, se-
guida de extensas listas de exercicios. Esse tipo de pratica pedagdgica tem suas con-
tribui¢bes no processo de fixagdo e memorizagio de regras, porém deixa a desejar
quando o objetivo da aula é a aprendizagem de conceitos e ideias algébricas. A forma
como alguns docentes se comporta em sala de aula hoje, faz referéncia a métodos
tradicionais de ensino. Isso compromete tanto o desenvolvimento cognitivo do alu-
no, a0 mesmo tempo em que no atende as exigéncias avaliativas de uma sociedade,
onde cada vez mais, se exige da Educa¢io um ensino contextualizado, com metodo-
logias inovadoras e que contemple o uso das tecnologias.

Fadados ao uso do livro didatico, nem sempre os professores enfatizam as
situagdes problemas que geralmente introduzem a abordagem de conteudos mate-
méticos e partem de imediato para a apresentacdo da formagdo e manipulagédo dos
termos algébricos. Domingues (1995, p.139) vem dizer que “as situagdes do mundo
real podem ser utilizadas para estabelecer a necessidade de muitos tépicos de alge-
bra. De certa maneira, isso inverte a ordem que se segue, geralmente, ensinando
conceitos e procedimentos algébricos antes das aplicacbes.” Quando ocorre apenas
essa inversdo, ndo podemos julgar a metodologia do professor, mesmo sabendo que
varios pesquisadores compilam da mesma ideia que os Pardmetros Curriculares
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Nacionais de Matematica (BRASIL, 2001, p. 43) ao enfatizar que “o ponto de partida
da atividade matematica néo ¢ a defini¢do, mas o problema”.

Nesse contexto, o que compromete ainda mais o processo de ensino e
aprendizagem da Matematica é a auséncia de aplicagdes durante a aula. Na maioria
dos casos, a resolugio de problemas estdo presentes apenas nas questdes propostas
pelo livro didatico, o que néo significa dizer que as mesmas estao sendo trabalhadas
em sala de aula com o estudante. A situa¢éo é ainda mais grave quando as ideias e
conceitos que envolvem o contetdo algébrico néo é estimulado e promovido na sala
de aula pelo professor. A Matematica quando ensinada dessa forma, deixa de desen-
volver o seu papel na vida do estudante, contribuindo ainda mais para a sua rejei¢do
no ambiente escolar. Ndo estamos aqui generalizando, nem tdo pouco criticando os
professores que ainda mantém essa postura em sala. A ideia é fazer com que os futu-
ros professores e aqueles que estdo hoje em sala de aula, abertos ao novo, reflitam
um pouco sobre a sua prética pedagdgica de forma a promover uma aprendizagem
significativa considerando o contexto educacional atual.

Nio podemos resistir em querer que os estudantes de hoje, considerados
por Pensky (2010) como Nativos Digitais, estejam expostas as mesmas metodologias
que nossos professores empregavam em nossas aulas de matemdtica. D4 mesmo
forma em que ndo podemos fazer vista grossa diante do grande avango tecnolégico
que tem chegado a escola, mesmo que nao tenha sido pelo portdo principal. Domin-
gues (1995, p.6) diz que “o impacto das tecnologias sobre praticamente todas as fases
da atividade humana criou novas demandas por cidadaos que tenham facilidade
para o raciocinio quantitativo e os processos matemdticos.” Devemos explorar essas
capacidades em nossos estudantes que na maioria dos casos ndo veem na sala de aula
um ambiente atrativo para a aprendizagem, uma vez que os mesmos fazem uso de
tecnologias moveis, atrativas e interativas a todo tempo.

Os PCN (BRASIL, 2001) e as Orientag¢des Curriculares Nacionais (BRASIL,
2006) para o ensino de Matematica j& nos propde o uso das tecnologias na sala de
aula. Em si tratando do ensino da algebra, existe varios softwares disponiveis capazes
de promover o desenvolvimento de ideias e constru¢do de conceitos algébricos, em
sua maioria para projecdo de gréficos de fungdes. De forma ainda mais atualizada,
temos os aplicativos de smartphones que também dispe de contetidos pedagdgicos
que promovem a aprendizagem de conteudos algébricos. Esse ultimo, tem sido alvo
de recentes pesquisas, a exemplo de Abreu (2018), onde mostra a importancia e
aplicabilidade de vérios aplicativos usados em sala de aula por meio do smartphone,
capazes de promover o desenvolvimento de ideias e a construgdes de conceitos ma-
tematicos, permitindo, de forma lidica e interativa, o trnsito entre as multiplas
representagdes voltadas ao ensino da algebra.
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O Ensino da Algebra: atributos e desafios

Em algumas areas da Matematica a formagdo de um conceito ou a sua defi-
ni¢do pode ser algo que encontre aplicagbes concreta de fécil compreenséo para os
alunos, o que nio acontece tio facilmente com a Algebra no 7° ano do Ensino Fun-
damental. Ribeiro e Cury (2015) diz que a formagéo de um conceito por um indivi-
duo nio é processo pontual ou imediato, enquanto que, a defini¢do de um conceito é
uma maneira de usar palavras para especificar o conceito em questdo, podendo ser
desenvolvido pelo aluno pela memoriza¢do mecénica ou de forma significativa, a
depender da forma como se relaciona com o conceito como um todo.

A algebra ela ndo se encontra isolada da aritmética. Parte das dificuldades
inicialmente apresentadas pelos alunos ao se estudar algebra, sio reflexos de lacunas
existente durante o processo de ensino e aprendizagem da aritmética. Desta forma,
Domingues (1995, p.33) endossa que:

Para compreender a generalizagdo das relagoes e procedimentos aritméticos é preciso
primeiro que tais relagoes e procedimentos sejam apreendidos dentro do contexto arit-
meético. Se ndo forem reconhecidos, ou se os alunos tiverem concepgdes erradas a respei-
to deles, seu desempenho em algebra podera ser afetado. Nesse caso, as dificuldades que
o aluno tem em dlgebra nio sdo tanto de dlgebra propriamente dita, mas de problemas
em aritmética que ndo foram corrigidos.

A relagdo existente entre os conteudos matematicos nos faz perceber a
importancia de um trabalho em sala de aula que ndo comprometa a aprendizagem
atual e futura do estudante, optando por propostas de ensino que venha romper com
metodologias centrada na presenca do professor, sem que aja o envolvimento e a
participagao efetiva do aluno na sala de aula, tornando-o protagonista da sua prépria
aprendizagem. A retomada de conceitos aritméticos deve se fazer presente na aula
sempre que houver a necessidade de sanar a divida de algum estudante. A abstragéo
gerada pela forte presenga de letras em meio aos numeros no ensino da lgebra re-
quer por parte do professor estratégias de ensino que permitam ao estudante desen-
volver a ideia de que as letras agora representam valores numéricos até entdo desco-
nhecidos.

De acordo com Ponte (2009, p.10) “aprender dlgebra implica ser capaz de
pensar algebricamente numa diversidade de situacoes, envolvendo relacoes, regula-
ridades, variagdo e modela¢iao”. Para ele o pensamento algébrico inclui trés vertentes:
representar, raciocinar e resolver problemas. A capacidade de escrever, ler e compre-
ender diante das equagbes algébricas é competéncia objetivada pela primeira verten-
te destacada. Relacionar, deduzir e generalizar revelando compreensio das regras é
consequéncia de um raciocinio bem desenvolvido. Usar as expressdes e equagoes
algébricas na interpretagio e resolugio de problemas mateméticos e de outros domi-
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nios é a consumagio de grande parte do objetivo que se almeja com o ensino da
algebra. (Ponte, 2009)

De acordo com Aratijo (2004) ao analisar o cendrio atual da algebra nota-
ra o reflexo de como a algebra evoluiu com o passar dos tempos. Uma breve analise
do ensino da élgebra nas escolas faz-se necessaria para contextualizar o que ocorre
nas salas de aula hoje. A élgebra atualmente ensinada pelos professores contempla
aulas mecanicas e automatizadas, enfatizando a memorizagido e a manipulagio de
regras. Realizadas sem nenhuma significagdo, essas aulas parecem néo ter sentido
para a maioria dos alunos, perdendo seu valor como um rico instrumento, por
exemplo, para a resolucdo de problemas. O fracasso dos alunos quanto a algebra nao
se deve apenas a falta de contextualizagio no ensino, mas também ao processamento
algébrico.

O processo algébrico esta intimamente relacionado com a resolugdo de
problemas algébricos, na simbologia e na representacdo. Esse processo busca no
abstrato dos alunos um controle e uma memorizacio de regras e de dominios que
serdo primordiais sempre que se fizerem uso da dlgebra. Uma vez que o aluno apre-
sente dificuldades nesse processo, ele levard consigo essa dificuldade, tornando a
problematica ainda maior. A base para isso vem da aritmética. A algebra surgiu de
uma necessidade da aritmética, onde a mesma por si s6 ja ndo era capaz de solucio-
nar todos os problemas.

Segundo Ponte (2009):

Mais recentemente, principalmente desde a década de 80 do século passado, tem vindo a
emergir uma outra visio da Algebra. Muitas discussoes realizadas desde entdo procuram
delimitar o que deve ser incluido neste campo e, em particular, na Algebra que se ensina
na escola bésica e secundaria. Dessas discussdes surgiu igualmente o interesse pela ca-
racterizagdo do pensamento algébrico (PONTE, 2009, p.9).

A insergdo de letras em meio a nimeros, provoca nos estudantes indaga-
¢des do tipo: é matematica ou portugués? O desenvolvimento de um pensamento
algébrico por parte dos estudantes tem por objetivos fixar uma nomenclatura para
esses termos, onde essas letras agora sdo chamadas de incégnitas ou varidveis. Se-
gundo Domingues (1995, p.30) “a confusido decorrente dessa mudanga de uso pode
resultar numa ‘falta de referencial numérico’, por parte do aluno, ao interpretar o
significado das letras em algebra”. Esses conhecimentos serdo carregados para o
ensino médio e sempre que trabalharem com a 4lgebra. A identificagio das partes de
equagdo algébrica e as principais operag¢des utilizadas na resolugdo de equagdes algé-
bricas remete a um processo algébrico que requer do professor e do aluno bastante
prudéncia.
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Alguns dos conceitos aritméticos compreendidos pelos alunos serdo agora
tratados pela édlgebra de forma diferente. Isso acarretard, se ndo trabalhado de forma
didética, em um obstaculo didatico por parte dos estudantes. O momento em que
eles se deparam com a élgebra, é tudo novo e parece mais complicada em seu enten-
dimento. Por isso, o uso frequente de processos mecénicos ao se ensinar algebra nio
trard bons resultados. A contextualizagio como ja ¢ prevista para o ensino, deve ser
integralizada tornando o conteudo cada vez mais proximo da realidade do aluno.
Fazendo-o enxergar que o conteudo escolar, tem aplicagio no cotidiano, por meio da
proposicdo de situagdes problema.

Simbolos, expressoes algébricas, equagdes, sistemas, funcdes, entre outros
contetidos mateméticos, continuam tendo forte influéncia da Algebra escolar. Dis-
tribuidos entres os diferentes niveis do ensino, esses contetidos sdo trabalhados sepa-
radamente até o momento em que o aluno se surpreende com uma situagdo-
problema em que serdo necessarios o conhecimento € o uso de vérios contetidos. O
ensino da matemdtica, pode até trabalhar de forma gradativa e individualizada os
contetidos, mas sempre que necessario os conteudos eles estio acoplados. (Ponte,
2009)

De acordo com Ponte (2009):

Procura dar-se énfase aos significados que podem ser representados por simbolos le-
vando os alunos a “pensar genericamente”, percebendo regularidades e explicitando es-
sas regularidades através de estruturas ou expressoes matematicas e a “pensar funcio-
nalmente”, estabelecendo relagdes entre varidveis (PONTE, 2009, p. 14).

Com base na citagdo, pode-se dizer que a dlgebra através do desenvolvimen-
to do pensamento algébrico, ganha “vida”. Esse termo nos remete ao fato de que o
que antes era considerado pelos alunos apenas como representacbes simbdlicas,
passa a ter significado perceptivel através da representagio de ideais por meio da
linguagem algébrica. Mesmo diante dos desafios enfrentados com o ensino da ma-
tematica e da algebra em especial, devemos direcionar a atengdo dos estudantes para
a busca do saber, através de um ensino contextualizado e que seja capaz de desenvol-
ver nos mesmos um conhecimento apto nido s6 para o ambiente escolar, mas para
além dos muros da escola.

Aliando-se a pesquisa para tratar de assuntos algébricos

Desde os primeiros anos do Ensino Fundamental a matematica é introduzi-
da no curriculo escolar. A abstragdo oriunda dessa ciéncia tem gerado especula¢des
na realidade dos estudantes e professores acarretando em problemas posteriores no
processo de ensino e aprendizagem. A caracterizagao dos simbolos, as operagées
basicas, as formas geométricas e a aritmética, fazem parte de um desenvolvimento
cronoldgico da Matematica na Educagdo Bésica em si tratando do Ensino Funda-
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mental. Mas esse ainda nio é o nosso enfoque. Tendo seu advento no 7° ano do
Ensino Fundamental, a dlgebra remete a uma abstragdo por parte dos estudantes.
Passam a confundir simbologias matematicas, pelo surgimento de novas, que antes
eram trabalhados em outras ciéncias, como as letras. Mas, foi nos anos finais do
Ensino Fundamental que realizamos nossa pesquisa fazendo referencia aos assuntos
relacionados a algebra.

E notéria na fala de todos, sejam eles estudantes ou professores, podemos
aqui incluir até mesmo pessoas que néo tenham tanto contato com ambiente escolar,
a insatisfacdo dos mesmos com a matematica. Tida como a disciplina mais dificil,
como algo que sé algumas pessoas tém competéncia suficiente para aprender, a
matematica com o passar dos anos veio ganhando esse termo fabuloso em meio a
sociedade. Isso tem influenciado muito no trabalho com tal ciéncia. Uma vez que o
ato de estudar pela maioria dos estudantes é tido como algo desagradavel e obrigat6-
rio, dificultando ainda mais o processo de ensino e aprendizagem.

A algebra interfere diretamente na grandiosidade da matematica. A inexis-
téncia de seus simbolos, seria capaz de comprometer a existéncia de algumas areas
da matematica. A simbologia algébrica tem vida prépria e torna-se poderosa ferra-
menta na resolugdo de problemas. Referenciado como algo abstrato, distanciar a
algebra do nosso dia-a-dia é ocultar a grandeza de tal ciéncia inibindo a sua influen-
cia na nossa vida. E isso tem acarretado problemas no ensino da Matematica oriun-
dos, por exemplo, da falta de contextualizagio e relagdo dos conteidos com aplica-
¢des diretas do cotidiano dos estudantes.

Nio sendo suficiente as dificuldades dos estudantes em manipular as letras
em meio aos nimeros, quando esse conjunto de algoritmos alfanuméricos encon-
tram-se acoplados a um contexto, o grau de dificuldades é ainda maior. Isso néo
acontece apenas em Matematica. A dificuldade em compreender os dados de um
texto é algo que se faz presente também em aulas de portugués. Trabalhar a matema-
tica de forma contextualizada por meio da resolu¢ao de problemas, é mais um dos
desafios presentes no ensino da dlgebra. Mesmo ja tendo o dominio de resolver
equagdes algébricas por meio do processo mecanico de manipulagdo dos algoritmos,
alguns estudantes quando em contato com situa¢des problemas que necessita com-
preender os dados para em seguida representar a equagao algébrica, se envaidecem e
néo dao conta de resolver o problema.

Quando propomos aos alunos a resolugdo de um problema que requer do
mesmo o dominio das equagdes algébricas, estamos trabalhando a representagéo
verbal, numérica e algébrica, de acordo com a proposta de Friedlander e Tabach
(2001). Em situagoes desse tipo, a maior dificuldade dos estudantes se encontra em
transitar entre a linguagem verbal e a numérica e/ou algébrica. O trabalho com a
resolugdo de problemas traz em sua proposta, desenvolver nos estudantes a capaci-
dade e dominio do contetido em suas multiplas representagdes.

Temos observado que mesmo obtendo aprovagio nas respectivas séries em
que se estudam 4lgebra, os estudantes ndo sdo capazes de fazer a relacdo de uma
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equagdo algébrica com uma situagio problema do cotidiano. Equagdes algébricas
podem até serem facilmente resolvida por tais estudantes, mas, se apresentarem
dentro de um contexto, os mesmos apresentam grandes dificuldades. Isso nos per-
mite dizer que o processo de ensino e aprendizagem pelo qual os estudantes foram
submetidos, esta intimamente ligado ao método tradicionalista e mecénico de se
ensinar.

Diante dessa indagacao, surgiu o principal objetivo da pesquisa, onde tenta-
remos identificar a capacidade dos estudantes em resolver equagdes algébricas e
situagdes problema nos anos finais do Ensino Fundamental. Sendo a algebra um
contetido que ja enfrenta problemas com a aceitagdo dos estudantes evidencia-la em
situagbes problemas do cotidiano, sé tem a contribuir para a desmistificacdo da
matemadtica e romper um pouco com a abstragio algébrica. A resolucio de equagoes
algébricas no Ensino Fundamental requer dos estudantes a compreensdo de varios
métodos e regras matematicas que lhes permitam éxito na obtengio do resultado.

Diante dessas observagdes, apresentaremos a seguir resultados de uma pes-
quisa qualitativa, realizada pelo professor pesquisador durante o curso de pos-
graduacdo a nivel de especializacdo em Educagido Matemadtica, que nos ajudardo a
dialogar melhor sobre a tematica, a0 mesmo tempo em que apresentamos resultados
de como o ensino da élgebra vem sendo aceito por parte dos alunos, e como os
mesmo expdem esse conhecimento por meio de atividades avaliativas, identificando
o real dominio dos estudantes na resolugio de equagdes algébricas e de situagdes
problemas, nos anos finais do Ensino Fundamental.

A pesquisa foi realizada em duas escolas localizadas no municipio de Caja-
zeiras-PB, sendo uma publica e outra privada, onde o professor pesquisador desen-
volve suas atividades como docente. Os dados foram coletados por meio de um
questiondrio aplicado apenas aos estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental. Os
resultados foram além dos esperados, pois os estudantes apresentaram dificuldades
nio s6 em resolver a situagdo problema, como também a prépria equagio algébrica a
qual foi submetido. Algumas outras informagdes foram coletadas no questionario e
que ajudaram a entender a realidade socioecondmica desses estudantes. Diante do
feito, podemos perceber que os estudantes estdo obtendo aprovagdo nas respectivas
séries, 0 que ndo justifica que os mesmos possuem dominios dos conteudos exigidos
no curriculo. Um dado preocupante, que pode comprometer cada vez mais o ensino,
em especial da algebra, que se faz presente em grande parte dos contedos matema-
ticos.

A amostra contou com a participacdo de 10 estudantes da rede privada e 10
estudantes da rede publica, ambos do 9° Ano do Ensino Fundamental. A amostra de
estudantes da escola publica e privada se deu apenas pelo fato de o professor pesqui-
sar manter vinculos nas respectivas institui¢des em que foi realizada a pesquisa. A
coleta dos dados deu-se por meio de um questiondrio impresso que foi respondido
pelos estudantes alvos da pesquisa. O questiondrio permitiu verificar o dominio dos
estudantes acerca da resolugdo de uma equagio algébrica, como também de uma
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situagdo-problema que a envolvesse. Em um primeiro momento buscamos informa-
¢Oes sobre o ensino das equagdes algébricas e em seguida submetemos os estudantes
aresolu¢io de uma equagéo algébrica.

A pesquisa é oriunda do pressuposto de que, se é o estudante é capaz de
dominar as regras que lhe permite resolver uma equagao algébrica, posteriormente
sera capaz de aplica-las a situa¢des concretas e em problemas do cotidiano. Com isso
acreditamos verificar a atual situacdo dos estudantes com os conteddos relacionados
a algebra, o seu dominio na resolugio de equagdes algébricas e de situagdes proble-
mas que envolvam a mesma. Esperando-se que os resultados venham apenas com-
provar a insatisfacdo tanto dos estudantes como dos professores, diante do insucesso
no ensino da algebra.

Independentemente da forma como o assunto foi apresentado em sala de
aula, a nossa sondagem deu-se com relagdo a resolugio de equacoes algébricas de
forma explicita e outra implicita em uma situacio-problema. O carater algébrico
presente no nosso cotidiano estd submerso pela falta de contextualizagio e aplicagio
da dlgebra nas situag¢des de resolugéo de problemas, até mesmo dentro de nossa casa.
Com isso, validando a aprendizagem dos estudantes no Ensino Fundamental, diante
dos contetidos relacionados a algebra, por meio da aprovagdo no ano letivo, busca-
mos examinar se os mesmos sdo capazes de identificar equagdes algébricas nas suas
atividades diarias, a0 mesmo tempo em que averiguaremos sua capacidade de reso-
lucio.

Conjetura-se que a matematica trabalhada em sala de aula, esta distante da
realidade dos estudantes e a sua contextualizagdo se encontra de forma inerte no
ambiente escolar. Nao é o fato de a édlgebra romper com os principios aritméticos
que torna o processo de ensino-aprendizagem mais dificil. Mas sim, a forma como
tal conteudo é inserido no ambiente escolar, levando em consideragdo a realidade
dos estudantes e metodologias que propiciem um ambiente de aprendizagem favo-
ravel para ambas as partes interessadas. O dominio de contetdos relacionados a
resolugao de equagdes algébricas deixa transparecer lacunas que sdo perceptiveis
quando se faz uso da mesma de forma contextualizada. Desta forma, Domingues
(1995, p.23) nos mostra que “uma das maneiras de tentar descobrir o que torna a
algebra dificil ¢ identificar os tipos de erros que os alunos cometem nessa matéria e
investigar as razdes desses erros”.

Processo mecinico e resolugio de problemas: o que a pesquisa nos mostra.

A pesquisa em campo se deu por meio da aplica¢do de um questiondrio, que
inicialmente buscou-se tragar informagdes do perfil dos estudantes, objetos de nossa
pesquisa, no que diz respeito ao aspecto socioecondémico. Ao fim, indagamos os
estudantes no que tange os conhecimentos matemadticos relacionados a Algebra,
como parte central de nossa pesquisa, na inten¢éo de verificar a capacidade de resol-
ver equagdes por parte dos estudantes. Primeiramente, por meio da resolugio de

147



uma equagcéo algébrica apenas pela manipulagao dos algoritmos, de forma mecénica
e tradicional. Em seguida, apresentamos uma situagdo problema onde os estudantes
teriam que transitar entre a linguagem verbal e a linguagem algébrica para encontrar
a solu¢do para o problema proposto.

Com base nos dados socioecondmicos, contamos com a participagdo de 11
meninos e 9 meninas sem critério de escolha no que diz respeito ao género, onde
chegamos a perceber um quantitativo equilibrado, ndo ficando aqui sujeito a indaga-
¢Oes de que meninos ou meninas possuem mais afinidade com a matemadtica. Mes-
mo nio apresentando maioridade, alguns estudantes relatam trabalhar em horario
oposto as aulas. A renda familiar desses estudantes apresenta uma variabilidade
bastante comum na nossa regido, que vai desde programas de beneficios sociais,
vinculo empregaticio e comércio, como também estudantes que viabilizam sua renda
por meio da agricultura. Alguns estudantes nao souberam informar o nivel de esco-
laridade dos pais, mas por meio das informacoes cedidas pelos demais, a maioria dos
pais possuem o Ensino Médio completo e em alguns casos o nivel superior.

A influéncia crescente do uso das tecnologias por parte dos estudantes,
também foi alvo de nossa pesquisa, pois sabemos que a mesma vem cada vez mais
influenciando o comportamento de nossos estudantes dentro e fora do ambiente
escolar, comprometendo, em alguns casos, o processo de ensino e aprendizagem.
Com base nisso, indagamos os estudantes quanto ao uso de computadores e internet.
Grande parte afirmou ter acesso ao computador em suas casas com internet. Em si
tratando da finalidade dada a esses recursos tecnoldgicos em seu cotidiano, a maioria
afirma destinar a maior parte do tempo para acesso a redes sociais. Em si tratando
do uso de celulares e/ou smartphones, uma tecnologia mével que adentra facilmente
o ambiente escolar, mais especificamente a sala de aula, mais da metade dos estudan-
tes objetos de estudo de nossa pesquisa, afirmaram fazer uso do mesmo no horario
da aula.

Ja sabemos que na maioria dos casos a disciplina matematica lidera os ran-
kings, quando o assunto ¢ dificuldade em relagdo as disciplinas do curriculo, o que
nao foi diferente ao analisar os dados de nossa pesquisa. Questionamos os estudantes
sobre o que os mesmos julgavam mais dificil ao estudar matematica. Para essa inda-
gacdo apresentamos as seguintes opg¢des: interpretagio; contextualizacdo; teorias e
formulas; cdlculos. Obtemos um expressivo quantitativo de alunos que afirmaram
ter maior dificuldades com os célculos ao estudar Matematica. Mesmo assim, ainda
tivemos alunos que atribuem seu grau de dificuldades com a Matemadtica a interpre-
tagdo, contextualizagio, teorias e férmulas.

Ainda no questiondrio, interrogamos os estudantes da seguinte forma: co-
mo séria uma aula de Matemadtica ideal? Tivemos estudantes que ja consideram ideal
a forma como estdo sendo desenvolvidas as suas aulas de Matematica. Outros exi-
gem mais assisténcia do professor durante a aula. Foi citado a necessidade de aulas
mais dindmicas. Afirmaram que deveria contar com a presen¢a de menos calculos.
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Uma maior interagdo do professor com os estudantes também foi citada para que a
aula de Matematica seja ideal. Alguns estudantes nfo responderam, enquanto que,
houve outros que associam a aula de Matematica ideal a uma melhor explicagio do
professor, como também o siléncio colaborativo da turma.

Quando os estudantes afirmaram que a presenga de menos calculos tornaria
a aula de Matematica ideal, ficamos intrigados com algumas ideias que podem esta
atrelada a essa informagio, tais como: uma resposta irdnica por parte dos estudantes,
sabendo eles da necessidade dos célculos na aula de Matemdtica; a necessidade que
os estudantes sentem em relacionar a matematica com o cotidiano, uma vez que os
mesmos estejam sendo expostos a aulas de matematica mecanizadas, fazendo jus ao
método tradicional de ensino, com a manipulagio excessiva dos algoritmos. Fazendo
sentindo essa nossa ultima justificativa, passamos a perceber que os préprios estu-
dantes ja estdo fadados a centralidade de aulas de Matematica no professor, na lousa
e no livro didatico, apresentando a Matematica fora do contexto que a sua prépria
natureza exige. Por meio dessa observagio, nao estamos aqui inferindo ser essa a
realidade nas salas de aulas onde realizamos a pesquisa.

No que diz respeito aos conhecimentos algébrico por parte dos estudantes,
a nossa pesquisa volta a sua atenc¢do para a parte final do questionario, onde propoe
aos estudantes a resolu¢ao de uma equacao algébrica. A escolha pela turma do 9° ano
do ensino fundamental deu-se pelo fato de que, de acordo com as competéncias e
habilidades que devem ser desenvolvidas nos estudantes do ensino fundamental,
espera-se que ao final dessa etapa de ensino os estudantes sejam capazes de resolver
equagdes algébricas de primeiro e segundo grau. Sem muito otimismo, optamos por
sondar o dominio apenas de equagdes do primeiro grau, a priori pela manipulagdo
algébrica dos algoritmos e em seguida por meio de uma situagio problema.

Solicitamos dos estudantes a resolucio da equa¢io do primeiro grau com
uma incégnita apresentada a abaixo. Isso porque acreditamos que um estudante do
9¢ ano do Ensino Fundamental, tenha total competéncia para encontrar o valor de x
que satisfaga a equagdo, tendo em vista que o mesmo vem estudando esse conteudo
desde o 7° ano do ensino fundamental.

x— —-=232

Em posse dos questiondrios respondidos pelos estudantes percebemos o in-
sucesso dos mesmos frente a resolu¢do da equacdo algébrica. Alguns estudantes
afirmaram nao saber resolver, outros nio lembravam como resolver. Tivemos estu-
dantes que tentaram e erraram, como também aqueles que nem mesmo tentaram
resolver a equagdo proposta. Porém, o que mais nos chamou a atengio foi o fato de
apenas um estudante ter conseguido resolver a equagfo. Durante a aplicagio do
questiondrio, muitos estudantes questionavam o que fazer com o ndmero 5 que
aparece como denominador em um dos termos da equagio. Isso ¢é reflexo da difi-
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culdade que os estudantes tem ao operar com nimeros racionais, outra lacuna for-
temente presente no processo de ensino e aprendizagem da matematica nos anos
finais do ensino médio e que chegam a perpassar o ensino médio.

O préximo passo de nossa pesquisa foi submeter os estudantes a resolugao
de um problema. A priori a nossa ideia contraria os resultados obtidos, uma vez que
esperdvamos um quantitativo mais expressivo de estudantes fossem capazes de re-
solver a equagdo algébrica proposta anteriormente. Isso j4 nos faz imaginar as cenas
dos préximos capitulos de nossa pesquisa, tendo em vista que o seguinte passo con-
sistiu na resolu¢do de um problema. Respaldando a nossa pesquisa, os PCN afirmam
que os problemas nao vém desempenhando seu verdadeiro papel no ensino, justifi-
cando que nas aulas de matematica:

A pratica mais frequente consiste em ensinar um conceito, procedimentos ou técnica e
depois apresentar um problema para avaliar se os alunos sdo capazes de emmpregar o
que lhes foi ensinado. Para a grande maioria dos alunos, resolver problema significa fa-
zer célculos com os nimeros do enunciado ou aplicar algo que aprenderam nas aulas.
Desse modo, o que o professor explora na atividade matematica nao é mais a atividade,
ela mesma, mas seus resultados, defini¢es, técnicas e demosntragdes. Conseqiiente-
mente, 0 saber matemadtico nao se apresenta ao aluno como um sistema de conceitos,
que lhe permite resolver um conjunto de problemas, mas como um interminavel discur-
so simbdlico, abstrato e compreensivel. Nesse caso, a concepg¢do de ensino e aprendiza-
gem subjacente ¢ a de que o aluno aprende por reprodugao/imitagao. (PCN, 2011, p.42-
43)

Partindo dessa realidade que assola a didatica da sala de aula de
matematica, evidenciado pelos PCN, chegamos a parte final do nosso questionario
de pesquisa analisando o resultado dos estudantes no que tange a resolucao do
problema proposto. De modo otimista, ao idealizar essa proposta de pesquisa,
optamos por formular um problema onde um de seus algortimos de resolugédo
retomasse a mesma equacao algébrica apresentada na parte anterior da pesquisa.
Uma vez que o estudante tivesse resolvido a equagao proposta inicialmente, o nosso
intuito estava agora em verificar a sua capacidade em resolver problemas. Mesmo
sabendo que a situagdo problema proposta com a pesquisa, pudesse ndo configurada
como um problema para alguns alunos, diante de suas habilidades matematicas, o
que nao foi o caso ao analisarmos os dados de nossa pesquisa. O problema proposto
foi o seguinte:

PROBLEMA - Depois da aula, Miguel passou em uma venda de confetes e com-
prou alguns bombons. No caminho para casa ela deixou cair a quinta parte de seus
bombons, ficando apenas com 32 bombons. Quantos bombons Miguel comprou?
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A descri¢ao dos resultados obtidos com essa etapa final da pesquisa, ndo
difere da etapa anterior que vai desde estudantes que ndo souberam resolver, ndo
tentaram, erraram e o caso de um aluno que acertou, sendo esse 0 mesmo que resol-
veu a equacio algébrica na etapa anterior. Nao podemos afirmar que esses estudan-
tes, em algum momento de suas aulas de matematica, foram estimulados a resolver
problemas, nem tdo pouco que os mesmos estao expostos a todos tempo a processos
mecénicos em suas aulas. De modo geral, estudantes dos anos finais do ensino fun-
damental devem ter desenvolvido essa habilidade cognitiva como condi¢ao basica
para aprovagdo em séries anteriores.

Esses resultados aqui obtidos, também sio fortemente refletidos nas avalia-
¢Oes externas que chegam as escolas com a finalidade de medir o desempenho dos
estudantes em disciplinas como portugués e matematica. Ao se depararem com 0s
resultados, muitos professores questionam o porqué do fracasso nas notas. De inicio
podemos atribuir esse insucesso ao fato de que as provas de Matematica exploram a
capacidade cognitiva dos alunos de ler e compreender os dados da questdo, o que
foge totalmente da realidade da maioria das salas de aula hoje. Os estudantes néo
estdo acostumados a resolver questdes matemdtica contextualizadas, uma vez que a
maioria dos exercicios avaliativos a qual esses estudantes sdo submetidos rotineira-
mente exigem dos mesmos apenas processos mecanicos com enunciados bem obje-
tivos. Isso nos leva a refletir, enquanto professor e pesquisador, se a nossa pratica
pedagogica atende as exigéncias de uma educagdo contemporanea onde os alunos
precisam sentir-se parte do processo de ensino e aprendizagem.

A insatisfagdo dos/as professores em si tratando dos assuntos relacionados
as equagdes algébricas, sao refletidas diante da exposigio desses dados da pesquisa.
Os estudantes tem apresentado um dominio muito corriqueiro do assunto e sendo
assim néo podemos afirmar que estando esses estudantes cursando os anos finais do
Ensino Fundamental, os mesmos estejam aptos a resolverem situag¢des problemas
que envolvam o assunto, mesmo que sejam situagdes relacionadas com o dia-a-dia
de cada um. Com isso a tentativa de justificar esse desfalque no ensino da matemati-
ca, pode se da por meio do desinteresse dos estudantes.

Talvez seja a abstracdo que a dlgebra traz consigo que gere essas dificulda-
des, mas assim como outros assuntos matematicos esses impasses devem ser supera-
dos para que posteriormente nao gere uma avalanche de dificuldades. Mascarada na
maioria das vezes por professores e estudantes, a pesquisa nos mostra que os estu-
dantes que hoje estdo concluindo o Ensino Fundamental ndo possuem o real domi-
nio dos contetidos presentes no curriculo e assim podemos indagar como tais estu-
dantes sempre obtém aprovagio no final do ano.

A matematica de fato estd sendo trabalhada em sala de aula, mas infeliz-
mente diante da realidade ndo podemos afirmar que os estudantes estdo de fato
aprendendo. O ensino da matemadtica requer um cuidado maior, uma vez que a
mesma néo ¢ tao aceita pelos estudantes e tentar mudar esse quadro é um pouco
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dificil. A resolugdo de problemas pode ser uma oportunidade, sendo capaz de dar
significado aos conteidos mateméticos e assim desmistifica-la.

Esperavamos que alguns estudantes resolvessem a equagio algébrica e apre-
sentassem dificuldades apenas na situagdo problema, mas nesse caso os resultados
foram surpresos, pois as dificuldades foram quase as mesmas em ambas as situacdes.
Isso nos revela dados preocupantes diante do verdadeiro papel do ensino da mate-
mdtica, pois se os estudantes estdo sendo aprovados sem conhecimento, qual serd
entdo o verdadeiro papel da escola. Nesse caso os objetivos néo estdo sendo alcanca-
dos e as finalidades da escola de ontem nao estdo se enquadrando no perfil da escola
que temos hoje.
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OS SABERES DOCENTES NA FORMACAO DE PROFESSORES
DE MATEMATICA

Joel Silva de Oliveira

Introdugio

Este artigo trata-se de um recorte da dissertagdo “A Engenharia Didética
como referencial para a agdo pedagoégica reflexiva: o caso da drea de figuras planas
irregulares com o GeoGebra”, realizada e apresentada ao programa de pos-
graduacdo em ensino de ciéncias e educagio matematica para a obtengdo do titulo de
mestre, PPGECEM-UEPB. Buscamos investigar a capacidade de o docente utilizar
recursos metodoldgicos em suas praticas de salas de aulas, de maneira que 0 mesmo
consiga refletir se estard de fato sendo consistente em suas aplica¢ées, enfatizando
também os saberes que os professores tém e utilizam em sala de aula. Discutir a
formagio de professores ¢ sem ddvida um grande desafio, pois a mesma se constitui
em algo dinamico sendo subdividida em formagdo inicial e continuada. Nos funda-
mentamos em uma evolucio histdrica a respeito da formacio docente possibilitando
um entendimento melhor das atuais préticas. Esta discussdo tem como objetivo
apresentar algumas reflexdes sobre os saberes inerentes & formagéo do professor,
dando énfase a essas duas subdivisdes, ou seja, as formagdes tanto no aspecto de
universidade no nivel de graduagao, bem como as formac¢des que acompanham os
docentes no trabalho e na vida particular.

As investigagOes sobre a formagdo de professores constituem um campo de
extrema importancia para as ciéncias e, principalmente, para a matematica. Ao lon-
go das ultimas décadas foram realizadas vérias estudos relacionados, no entanto as
pesquisas ainda se concentram em temas muitos correlatos como afirmava o autor
Tardif no ano de 2002. Esses temas se referem as dificuldades da formagdo quanto ao
uso e incorporagdo de metodologias diferenciadas como a Modelagem Matemdtica,
Resolugdes de Problemas, e também na perspectiva da utilizacdo das Tecnologias da
Informagio e Comunica¢io em sala de aula, entre outras. O que podemos notar na
contemporaneidade, é que ainda tais dificuldades sdo perfeitamente percebidas, o
que torna pesquisas como as de Tardif e outros autores da década passada ainda
atuais.

Neste artigo recortamos e apresentamos a parte tedrica sobre a formagio de
professores de matematica, recorte da dissertacdo do autor (OLIVEIRA, 2017), na
qual buscamos entender os pressupostos metodolégicos, abordando também as
concepgoes historicas dessa conturbada formagdo. Na formagéo inicial de professo-
res de Matemadtica deve haver o aprofundamento de diversas questdes, principal-
mente as inerentes ao processo formativo, mas de maneira reflexiva em que os do-
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centes sejam capazes de perspectivar caminhos de mudangas e de desenvolvimento
de novas e importantes habilidades necessarias da profissao.

Historicamente, a preocupagdo por uma cultura voltada para a formagéo
docente surgiu nas Escolas Normais. Essas escolas eram instancias responsaveis pela
divulgacao e propagacio do saber, das normas e principalmente das técnicas neces-
sérias a formagédo de professores. Com efeito, foi nas Escolas Normais e nos institu-
tos de educagdo até os anos de 1970, onde as questdes sobre a formagio especifica de
professores foram motivadas, pois a necessidade de se ter planos de ensino satisfato-
rios estava cada vez mais atual. Para tanto, o professor “precisaria apropriar-se dos
fendmenos envolvidos nas relagdes de ensino e aprendizagem, processos paralelos e
diferentes, mas complementares” na visdo de Silva (2013, p.30).

Para Ponte (2014), bem como para Silva (2013), a formagéo de professores
de Matemadtica constitui-se como uma area de interesse da Diddtica da Matemdti-
ca'®, e que por isso interessa esse processo de formagio e seus aparentes problemas
que geralmente sdo frequentes, tanto na formagéo inicial como na continuada.

Ponte (2014) enfatiza que a formagéo inicial de professores de Matematica
deve se aprofundar em questdes inerentes ao seu processo formativo, e como cita-
mos anteriormente, deve buscar fazer reflexdes, de modo que o docente possa vir a
buscar novas dire¢des em sua pratica em sala de aula a fim de que possa desenvolver
novas e importantes habilidades que serdo uteis ao longo de sua vida profissional.
Esta discussdo tem como objetivo apresentar algumas reflexdes sobre os saberes
inerentes a formacgdo do professor, enfatizando as formagdes tanto no aspecto de
universidade, ou seja, no nivel de graduagdo, bem como as formagdes que acompa-
nham os docentes, as formagoes continuadas.

Metodologia

Este trabalho enquadra-se em uma abordagem qualitativa, em que faremos
uma exposicio de alguns passos que norteiam a formacgao docente. De acordo com
Minayo (1999, p. 54-55) “a abordagem qualitativa ndo pode pretender o alcance da
verdade com o que é certo ou errado; deve ter como preocupagio primeira a com-
preensio da logica que permeia a pratica que se dé na realidade”. Durante as discus-
sdes contidas no trabalho do autor OLIVEIRA (2017), foi discutido a capacidade de
o docente utilizar recursos metodoldgicos em suas praticas de salas de aulas, de ma-
neira que o mesmo consiga refletir se estard de fato sendo consistente em suas apli-
cagOes. Quando elaboramos esse artigo trouxemos uma discussdo dos saberes ine-
rentes a formagdo docente, os quais podemos citar véarios que interferem positiva-

' Didética da matemética é o estudo das relagdes de ensino e aprendizagem de matemdtica, relaciona-se com a
psicologia e pedagogia. A DM investiga as situagdes de ensino, isto ¢, as situagdes didaticas, assim como
aquelas nao didaticas para propor mudangas nas metodologias utilizadas pelos docentes.
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mente de modo a contribuir para um docente ativo, reflexivo e motivado em suas
aulas (TARDIF, 2002).

As muitas pesquisas realizadas nacional e internacionalmente apontam para
a discussdo na formacio de professores na perspectiva da racionalidade pratico-
reflexiva. Os conceitos de professor reflexivo e pesquisador, bem como os saberes
docentes também sfo muitos divulgados, incluindo muitas abordagens tedricas e
metodoldgicas. Autores citados por Silva (2013) como Pimenta (2002) e Santos
(2005), ressaltam a necessidade de formar professores reflexivos, mas também rela-
tam que hd um risco, o risco desses professores desenvolverem uma visao reducio-
nista do conceito de professor reflexivo. Silva (2013, p.41) afirma que nessa diregéo,
vale ressaltar, um dos desafios que acompanha a histéria da educagéo tem sido supe-
rar o uso da reflexdo como pratica exclusivamente individual e restrita & prépria
prética.

Resultados e Discussao

A discussdo a respeito da formagdo docente teve um novo direcionamento
com a aprovagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional (Lei Ne°
9.394/1996) - LDBEN que redefiniu os debates a respeito dos rumos que as licencia-
turas teriam a época e, das politicas publicas direcionadas para esse fim, passando
entdo, a formagio de professores a ter um reforgo legal, tornando uma “obriga¢do” a
preocupagio com a formagdo docente. De fato, vejamos o que diz a Lei:

Art. 61°. A formacio de profissionais da educagio, de modo a atender aos

objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas

de cada fase do desenvolvimento do educando, terd como fundamentos:

I - A associagdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitagio em
Servigo;

IT - Aproveitamento da formagio e experiéncias anteriores em instituigbes

de ensino e outras atividades. (BRASIL, 1996).

De acordo com esse artigo (Art. 61.), podemos considerar como pontos
principais a valorizacdo das experiéncias anteriores, mas principalmente a capacita-
¢ao em servigo dos professores, que infelizmente foi pouco valorizada em legislacoes
anteriores. Para Silva (2013), percebe-se com relacao ao que ja foi abordado, que a
formacio de professores de Matematica vem se constituindo como importante enfo-
que no 4mbito das discussdes educacionais. De fato, com a LDBEN, por exemplo,
percebe-se um diferencial que, anteriormente néo existia.

Entre os anos de 1997 a 2002, o Conselho Nacional de Educagio - CNE ela-
borou pareceres, resolugées e orientagdes, com o objetivo de redimensionar os proje-
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tos dos cursos de formagado de professores nas institui¢des formadoras, com base na
instauragédo de diretrizes curriculares e linhas norteadoras para tais projetos.

Desta maneira, é necessario conhecer os moldes das primeiras formagoes
docentes que foram responséveis por se pensar em novas diretrizes com o objetivo
de formar professores capacitados para todos os niveis de educagao. Foi no inicio do
século XX que surgiu as primeiras preocupagdes com relagio as formagdes docentes
para o ensino “secunddrio” (corresponde aos nossos atuais anos finais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio), em cursos regulares e especificos, com o objetivo de
substituir os professores autodidatas, ou seja, aqueles sem formagdo que ensinavam
por insisténcia e esforgos proprios.

No final da década de 1930, os cursos de formacio docente, impulsionado
pela formagéo de bacharéis nas poucas instituicdes formadoras da época, comegam a
seguir o modelo conhecido como “3 + 17, ou seja, trés anos de conteudo especifico e
apenas um ano de contetido didatico pedagdgico. Mas, com a criacio de legislacoes e
de documentos como os do CNE, por exemplo, houve muitas mudangas onde as
institui¢es foram obrigadas a ter ntimeros minimos de disciplinas pedagogicas e
especificas compondo assim um curriculo, o que influenciaria a formagéo docente.
De acordo com Silva (2013), “os documentos que sustentam a nova legislacao sobre
a formacio de professores reforcam a necessidade de basear em um novo paradigma
que redefine e altera o processo formativo normatizado em legislages passadas”
(CNE/CP 28/2001). As mudangas enfrentadas refletem nas institui¢bes de formagio
e principalmente nos cursos de licenciaturas. Silva (2013, p.33) coloca que:

Com a aprovagio das Diretrizes Curriculares Nacionais, vive-se um momento de transi-
¢do nos cursos de licenciatura. As instituicdes que os oferecem precisam adequar-se as
normatizagdes vigentes desde outubro de 2005. Essas diretrizes se constituem numa
proposta de formacdo que prevaleceu desde a criagdo dos cursos de licenciatura. (SIL-
VA, 2013, p. 33).

As Diretrizes Curriculares Nacionais - DCN, citadas pela autora, sdo nor-
mas obrigatérias para a Educacao Basica, servindo de orientagdo e planejamento
curricular para as escolas e os sistemas de ensino. De fato, com essas diretrizes houve
uma transi¢do importante para os cursos de licenciaturas. Essas diretrizes sdo fixadas
pelo CNE. Visam promover a equidade de aprendizagem, garantindo que os contet-
dos basicos sejam ensinados para todos os alunos, levando em consideragio o con-
texto em que os mesmos estdo inseridos.

Toda essa insisténcia e motivagio em estabelecer uma politica que privilegie
a formacgio do professor, através de programas e legislacbes vigentes, refletem o
problema que ainda rodeia a formagdo desses profissionais, ou seja, os problemas
desde o século passado néo cessaram, apenas ficaram adormecidos em alguns mo-
mentos, e hora ou outra tornam a aparecer e a interferir nos cursos de licenciatura.
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Para a autora Silva (2013), muitas propostas tém por questdes a modificacdo da
racionalidade que envolve a identidade docente nos curriculos de formagdo dos
mesmos. Ela define e resume duas importantes racionalidades que prevalecem hoje
nas propostas educativas para a formagdo de professores que sdo: a racionalidade
técnico-instrumental e a racionalidade pratico-reflexiva.

A racionalidade técnico-instrumental, definida pela a autora, enquadra-se
na perspectiva da construgdo da identidade profissional e se constitui do somatério
do dominio dos contetidos especificos da especialidade juntamente com o preparo
basico em metodologia e nas técnicas pedagdgicas. Uma grande falha dessa perspec-
tiva refere-se a énfase que é dada na instrumentalizagdo, inclusive dos alunos fazen-
do com que os mesmos ndo consigam reinventar conhecimentos que se apresentam
fora do contexto estritamente definido pelo professor.

Com relagao a racionalidade pratico-reflexiva, a autora afirma que nesse ti-
po de racionalidade o trabalho docente é que ganha a maior importincia, pois ele é
visto como o dominio de um profissional independente, critico, reflexivo e que ¢
capaz de tomar suas préprias decisdes sobre suas agbes pedagdgicas. O profissional
docente nesse tipo de racionalidade é aquele que compreende a agdo pedagdgica
como instavel, singular e complexa, sabendo que a mesma pode gerar muitos confli-
tos porque estd inserida em ambientes de valores e muitas insegurancas, afirma a
autora Silva (2013).

Essas duas racionalidades estdo relacionadas com nosso problema de pes-
quisa. De fato, enquanto uma se preocupa com a construgio do profissional docente,
como cita Tardif (2002), ser essa construcio indispensével para a formacdo de um
bom profissional, a outra requer do docente criticidade e reflexao.

Apesar de constantes estudos sobre a educagdo Matematica e pesquisas que
estudam as teorias sobre o ensino-aprendizagem, percebemos uma grande distancia
dessas, com relacao a pratica de sala de aula. “Nesse sentido a formagdo do professor
vem passando por uma revisao em que se alargam os referenciais de analise sobre os
processos formativos” (SILVA, 2013, p.16).

Segundo Valente (2008), para o entendimento do profissional professor e
para a compreensdo do problema enfrentado na formagdo dos nossos atuais docen-
tes, é necessario recorrer e analisar os contextos histéricos. De fato, para Valente
(2008)

Considerar o trabalho do professor de Matematica numa dimenséo historica permite
uma compreensio diferente do sentido das a¢des realizadas nas salas de aula hoje. Ter
ciéncia de contextos de outros tempos do ensino de Matematica possibilita o entendi-
mento do que sdo novidades e continuidades, na tarefa cotidiana de ensinar Matematica
a criangas, jovens e adultos. (VALENTE, 2008, p. 11).
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De acordo com o que Valente (2008) expde e considerando a ardua tarefa
de formar professores capazes, criticos e atuantes, a Sociedade Brasileira de Educa-
¢do Matemadtica - SBEM elegeu como foco principal de suas agbes a formagio de
professores de Matematica nos cursos de licenciatura, o que possibilitou nos tltimos
anos variadas discussoes em eventos nacionais e regionais, como o Encontro Nacio-
nal de Educagio Matemdtica - ENEM, promovido pela prépria SBEM. Incluindo
discussdes em mesas-redondas, sessdes de comunicagdes cientificas e relatos de
experiéncias a fim de aprofundar os debates para melhorar essa formagao.

Por exemplo, no ENEM realizado em 2016, o eixo tematico "Formagio de
professores que ensinam Matemdtica nos anos finais do Ensino Fundamental e no
Ensino Médio", tem o foco na importancia dada para a preparag¢do do professor
desses niveis de ensino. Nesse eixo temdatico o objetivo foi discutir as diversas pes-
quisas e relatos de experiéncia sob o olhar da formagio inicial de professores de
Matemadtica da Educag¢io Basica. Contemplando, desse modo, os cursos de licencia-
turas em Matemadtica nas modalidades presencial e também a distincia, mediada
pela tecnologia. Esse eixo possibilita ricas discurses que permitem novas maneiras
de agir perante a formagio docente.

As tematicas abordadas nesse eixo fazem referéncia, dentre outros aspectos,
ao curriculo da licenciatura, praticas de ensino como componente curricular, forma-
¢ao especifica e didatico-pedagoégica. Além disso, pertencem a esse eixo tematico
trabalhos com potenciais de criagdo de materiais didéticos para a formagio de pro-
fessores de Matematica, bem como as experiéncias de formag¢io vinculadas a proje-
tos de extensao.

Apesar dos debates a respeito da formagdo dos professores e das iniciativas
citadas, percebemos que os professores, lecionando através de metodologias moné-
tonas, terminam caindo em uma rotina de aulas desestimulantes, mecanicas e pouco
motivadoras, fazendo com que muitos alunos acabem se entediando com a Matema-
tica e desse modo perdendo o interesse.

A maneira de ensinar Matematica dos professores é, para Silva (2013), con-
siderada retrégrada com a predominéancia da dicotomia entre teoria e pratica. A
autora coloca uma critica a respeito do que vem sendo dito e a verdadeira realidade
das salas de aulas.

Quando olhamos o que vem sendo dito e publicado e a realidade das salas de aulas, po-
demos inferir que a mudanga percebida acontece no ambito do discurso. Hoje quase to-
dos falam do professor como profissional reflexivo, investigador de sua prética, produ-
tor de saberes, elemento-chave das inovagdes curriculares na escola e principal respon-
sdvel por seu desenvolvimento profissional, mas, ainda ha pouca clareza e concordéancia
sobre o significado desses termos. (SILVA, 2013, p. 33).

No trabalho de Silva (2013), percebemos que o objetivo foi analisar a di-
mensao formativa dos cursos de Licenciatura em Matematica para tentar compreen-
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der como os sujeitos diretamente envolvidos nesse processo representam a sua for-
magéo. Notamos semelhanga nos trabalhos de Ponte (2014), pois para um ensino de
Matematica com qualidade ¢ indispensdvel uma boa formagio, bem como compe-
téncias reconhecidas no campo didatico. Além de qualidade humana e profissional,
como exemplos, 0 bom convivio com os alunos e a capacidade de se sobressair de
problemas corriqueiros.

Tudo isso depende, naturalmente, da capacidade do professor de se atualizar profissio-
nalmente. Para que o professor possa ter todas estas caracteristicas, é necessario dispor
de uma formagao adequada e, para isso, ¢é requerido o concurso de diversas dreas do sa-
ber, desde a Matemitica a Educagdo em geral, incluindo, naturalmente, a Didética da
Matematica (PONTE, 2014, p. 344).

Caso contrario, o profissional docente pode gerar aprendizagens superfici-
ais ou deficientes. Tardif (2002) afirma que para ser um professor ideal, o mesmo
deve conhecer bem a matéria, a disciplina e o programa proposto por cada institui-
¢ao, além disso, deve possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da educagao
e 4 pedagogia e desenvolver saberes praticos baseados em experiéncias cotidianas
com os alunos. Ele explica que os saberes docentes ndo podem ser separados das
dimensdes do ensino, nem dos trabalhos realizados cotidianamente, ou seja, o traba-
lho do docente em sala ndo se limita a sala, é uma constru¢do com atores externos
também.

[...] o saber ndo é uma coisa que flutua no espago: o saber dos professores é o saber deles
e estd relacionado com a pessoa e a identidade deles, com a sua experiéncia de vida e
com a sua historia profissional, com as suas relagdes com os alunos em sala de aula e
com outros atores escolares na escola, etc. (TARDIF, 2002, p. 11).

Os saberes docentes em Tardif (2002) tém influenciado diversas pesquisas
na area da formagiao do professor. O autor cita que a relagdo dos professores com os
saberes ndo se limita & transmissdo de conhecimentos constituidos. A pratica dos
professores integra diferentes saberes, com os quais eles mantém diferentes relagoes.

Através de pesquisas realizadas com o intuito de conhecer o que pensam os
professores sobre os seus saberes, Tardif destaca que o saber docente é um saber
plural, “formado de diversos saberes provenientes das institui¢oes de formagao, da
formacio profissional, dos curriculos e da pratica cotidiana” (TARDIF, 2002, p. 54).
Desse ponto de vista, existe uma ideia de pluralidade, onde o autor debate sobre a
possibilidade de uma colocagiio coerente desses “saberes” que os docentes detém,
associados a diferentes fontes de aquisi¢ao. Hoje percebemos que nas formacoes de
professores o foco nio se distingue desse debatido por Tardif, na verdade, eles sdo
bem coerentes, o docente contemporaneo é dotado de vérios saberes provenientes de
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diferentes fontes, tais saberes recai, com certa similaridade aos indicados por Tardif
(2002) e sdo eles: os saberes profissionais (incluindo os das ciéncias da educagéo e da
pedagogia), disciplinares, curriculares e experienciais. (TARDIF, 2002, p. 33).
Vejamos como o autor aborda cada um desses saberes, 0 mesmo considera
saberes profissionais, aqueles que fazem parte do conjunto de saberes transmitidos
pelas institui¢oes formadoras. O professor, bem como o ensino, sdo objetos de saber
para as ciéncias humanas e as ciéncias da educagéo, apesar de ser raro ver tedricos e
pesquisadores das ciéncias da educagio atuarem diretamente no meio escolar, em
contato com os professores (TARDIF, 2002, p. 37). Mas, a pratica docente ndo é
apenas um objeto de saber das ciéncias da educacdo, é também uma atividade que
envolve outros saberes, saberes esses que podem ser chamados de pedagdgicos.

Os saberes pedagdgicos apresentam-se como doutrinas ou concepgdes provenientes de
reflexdes sobre a pratica educativa no sentido amplo do termo, reflexdes racionais e
normativas que conduzem a sistemas mais ou menos coerentes de representagio e de
orientacao da atividade educativa. (TARDIF, 2002, p. 37).

Para Tardif (2002), os docentes precisam adquirir os saberes fundamentais
a sua formagio profissional, os saberes profissionais e pedagdgicos, porém, além
desses, ¢ importante a aquisi¢do daqueles que integram a prética docente através de
sua formacio, seja ela inicial ou continuada, nas diferentes disciplinas oferecidas
pelas universidades. Esses saberes podem ser classificados como disciplinares e cur-
riculares. Estes possuem uma estreita relacio, sendo que o dltimo se apresenta em
forma de programas (objetivos, conteudos, métodos), tanto para a escola como para
as universidades. Tardif (2002) esclarece:

Os saberes disciplinares sdo saberes que correspondem aos diversos campos do conhe-
cimento, aos saberes de que dispde a nossa sociedade, tais como se encontram hoje inte-
grados nas universidades, sob a forma de disciplinas, no interior de faculdades e de cur-
sos distintos. Ja os saberes curriculares correspondem aos discursos, objetivos, contet-
dos e métodos a partir dos quais a instituigdo escolar categoriza e apresenta os saberes
sociais por ela definidos e selecionados como modelos da cultura erudita e de formagéo
para a cultura erudita. (TARDIF, 2002, p. 38).

Aos professores ¢ indispensavel a capacidade de desenvolver saberes especi-
ficos, saberes esses adquiridos com o seu trabalho cotidiano e na convivéncia do seu
meio, esses sdo os chamados de experienciais: “eles incorporam a experiéncia indivi-
dual e coletiva sob a forma de habitus e habilidades, de saber-fazer e saber-ser”.
(TARDIF, 2002, p. 39).

Percebemos que o autor tem uma preocupagido de estabelecer um significa-
do para cada tipo de saber necessario ao docente e busca estabelecer relagdo entre os
aspectos sociais e individuais dos saberes. Além disso, por mais que a existéncia dos
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saberes dependa ligeiramente dos professores, os mesmos ndo sio os unicos atores
promovedores de saberes. Tardif (2002) aborda também em seu texto, dois pontos
importantes, o mentalismo e o sociologismo, onde sdo chamados por ele de perigos,
perigos esses que tenta escapar no desenvolver do seu trabalho.

O mentalismo para Tardif consiste na redugédo do saber, de forma exclusiva
ou principalmente a processos mentais, que sao entre outros: crencas, imagens, re-
presentagdes, processos de informacio, entre outros. O mentalismo causa um im-
pacto principalmente nos saberes experienciais, pois esses saberes sdo os mais influ-
encidveis por fatores externos e ao mesmo tempo capazes de criar barreiras para o
desenvolvimento da profissdo docente.

O sociologismo visa a eliminagao total das contribui¢des de atores na cons-
trugdo solida dos saberes docentes, tratando a formacio dos professores como uma
producdo social em si mesma, isto ¢é, independente dos contextos de trabalhos dos
professores.

Para Tardif (2002), o professor aprende a partir de sua pratica. No menta-
lismo, o meio social é parte integrante da constru¢do dos saberes docentes, enquanto
no sociologismo o caminho ¢ o inverso, pois ele elimina contribuicdes de atores para
a construgdo concreta dos saberes docentes, por conseguinte, Tardif (2002, p. 14-15)
diz que no sociologismo ha uma subordinagido, “antes de mais nada, a mecanismos
sociais, a forgas sociais quase sempre exteriores a escola, tais como as ideologias
pedagdgicas, as lutas profissionais, a imposi¢do e a inculcagao da cultura dominante,
areprodugio da ordem simbélica, etc.”.

O processo de constituicdo dos saberes profissionais e sua aquisi¢do, de
acordo com Tardif (2002) ¢ algo que néo se limita simplesmente ao presente, ¢ um
misto de passado, presente e futuro. O passado pode fornecer os conhecimentos que
precisamos para atuar bem no presente como professores, e o futuro serve como
meta para alcangarmos nossos objetivos educacionais. Esses conhecimentos sdo
decisivos também para a nossa constitui¢io de uma identidade profissional. Tardif,
dessa maneira, justifica que os saberes dos professores possuem uma caracteristica
temporal.

Outro ponto que percebemos em Tardif (2002, p. 15) é que o processo de
construgio dos saberes dos professores ndo é uma construgéo individual, ou seja, por
mais que consideremos o agir individual do mesmo, as relagdes estabelecidas ao
longo da sua vida, na familia e, na escola, com os alunos e colegas de profisséo, inter-
ferem nas decisbes a respeito de suas agdes. Desse ponto de vista devemos ponderar
que os saberes tém origens diversas e que devemos considera-los em todos os seus
aspectos.
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Consideracdes Finais

Quando nos referimos a formag¢io de professores é notdrio a necessidade de
mudangas, apesar de muitas ao longo do tempo, ainda néo estdo surtindo os efeitos
que gostariamos, precisamos ampliar as estruturas formativas e curriculares de mo-
do que a teoria aprendida dialogue com a pratica em sala de aula. Que os docentes
tenham a capacidade de pesquisar e buscar novas metodologias que melhor se ade-
que as suas necessidades e de seus alunos. Notamos em muitos trabalhos que a pes-
quisa ¢ sem duvida uma importante ferramenta para as ciéncias e matematica, mas
poderiam ser melhor aproveitada.

Existe uma forte tradi¢do disciplinar que marca a muito tempo a identidade
do professor e orientam os futuros em suas formagdes, direcionando mais para as
demandas provenientes da area especifica de cada ciéncia, no nosso caso a matema-
tica, do que com as demandas gerais da educagéo basica, levando a oposigées e resis-
téncias as solu¢des de cardter interdisciplinar para o curriculo. A formagdo de pro-
fessores como cita o proprio Tardif e outros autores, deve ser direcionada para a
educacdo basica, e ndo somente para a educagao superior, capazes de agregar conhe-
cimentos mediando de maneira didaticamente necessarios ao desenvolvimento do
ensino-aprendizagem da matemaética.

A discussdo apresentada aqui ¢ relevante, pois entendermos ser muito im-
portante os processos que culminam para uma formagdo docente eficaz, citamos
bastante o autor Tardif (2002) porque o mesmo estuda e avalia os saberes que os
docentes tém ou adquirem durante suas formagdes, onde essa formagdo é muita das
vezes deficitada, fazendo uns saberes se sobrepor a outro, como o saber experiencial,
por exemplo. Os saberes docentes é um tema que resulta em enormes discussdes,
capazes de gerar 6timos trabalhos. As discussdes que permeiam as formacoes de
professores sejam em quaisquer areas de conhecimentos néo se limitam a essas, vai
além, existem outros pontos nio abordados por nds que merecem destaque, desse
modo cabem novos aprofundamentos em que esse texto pode servir de auxilio caso
queiram partir dos saberes docentes.
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AVALIACAO MATEMATICA NO ENSINO FUNDAMENTAL:
A PERSPECTIVA MEDIADORA COMO POSSIBILIDADE

Maria Bianca Oliveira Fernandes
Rémulo Tonyathy da Silva Mangueira

Introdugio

Experiéncias educacionais evidenciam inimeros impasses com a avaliagdo
em matemdtica que dificultam dar sentidos e significados ao processo de ensino e de
aprendizagem em Matematica. Um deles estd relacionado ao processo avaliativo no
que tange a atuagao docente que, por vezes, objetiva apenas o conhecimento mate-
matico por meio de avaliagbes propriamente ditas e institucionalizadas em carater
escrito/oral. Em desarte a esta reflexdo, constantemente percebe-se que o ato de
avaliar é complexo, singular e delicado, sobretudo no que se refere a Matemadtica: um
componente curricular cercado de mitos culturais, medos e frustagoes discentes que
devido ao insucesso na escola e na vida quando relacionado ao uso e aplica¢ao do
conhecimento matematico. Com base nestas observagdes, surgiu a tematica Avalia-
¢do matemdtica no ensino fundamental: a perspectiva mediadora como possibilidade
que busca refletir a educagdo Matemadtica sob o cendrio da avaliagdo mediadora
enquanto ferramenta pedagogica e possibilidade de implanta¢do nas escolas brasilei-
ras.

Mesmo no inicio do século XXI, o contexto avaliativo continua enraizado
nas primeiras manifestacdes de avaliar e em suas ramifica¢des, caracterizadas por
avaliagOes orais e escritas, nas quais buscava-se verificar o grau de conhecimento do
aluno de forma estritamente formal centrada na memorizagdo de férmulas e concei-
tos técnicos. Aliado a este fator, o fracasso escolar aparece como constante, uma vez
que os estudantes sdo vistos como estruturas em um setor de montagem ao qual o
néo avango na esteira do conhecimento implica em apenas mais um dado quantitati-
vo no censo educacional.

Avaliar requer que haja uma integragao do processo de aprendizagem a um
processo reflexivo e continuo em que provoque uma a¢io do docente assidua para
que, de fato, seja construido um conhecimento critico e ndo um processo de repeti-
¢do superficial. Sendo assim, faz-se necessdrio repensar os modelos de avaliagio
norteando-os a possibilitar a constru¢do desse conhecimento e que, a0 mesmo tem-
po, respeite e valorize as limita¢oes das ideias dos alunos.

Dessa maneira, a avaliagdo ndo pode ter carater rigido e seletivo no que se
refere as multiplas aprendizagens. Trilhar caminhos que estimulem a internaliza¢do
do conhecimento vai além da obtengdo de notas, por isso é necessario repensar pra-
ticas educativas que ndo permita selecfio, classificagdo e desvalorizagdo de saberes
dos seus alunos. No entanto, esta pratica permanece no processo de ensino e de
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aprendizagem de Matematica, em razdo dos procedimentos avaliativos carregarem
consigo caracteristicas para validar o rendimento escolar “constatados” pela Educa-
¢do brasileira, a partir dos indices apontados pelas avaliagdes escolares (como o
IDEB, SAEB, ENEM etc.) caracterizados pela conotagdo de que a disciplina é disso-
ciada da realidade em que se produz conhecimento. A Educagdo Matematica aparece
como uma ferramenta importante para gerenciar praticas sociais e convivéncia, pois
a Matematica esta presente nas mais variadas manifestagcdes do nosso dia a dia e por
isso o contexto escolar necessita de uma construgio indissociavel do aprendizado a
partir da relagdo que ¢é estabelecida pela teoria e pratica. Neste sentido, é importante
e necessario que o sistema escolar propicie condi¢ées para que o cotidiano dos alu-
nos e o conhecimento adquirido com base nas tomadas de decisGes, seja utilizado no
contexto escolar. Por outro lado, a Avaliacdo em Matemética faz parte do curriculo
da aprendizagem escolar e deve ser realizada por meio de agdes que possibilitem
observagio, analise e construgao do conhecimento matematico a partir de estratégias
de ensino que possibilitem a compreensdo das relagdes existentes entre a conceitos e
o cotidiano. Nesta perspectiva, ¢ importante que a a¢do docente mantenha-se em
consonancia com a Educagido Matemdtica no que se refere a formagio continuada,
pesquisa e extensao.

Com base no que foi pontuado, é importante destacar que o foco principal
que impulsiona o despertar da curiosidade enquanto pesquisa cientifica, estd em
compreender as principais dificuldades no processo avaliativo escolar de Matematica
no ensino fundamental, cujo objeto de pesquisa busca compreender como avaliar o
processo de aprendizagem a partir da perspectiva mediadora? A partir desta proble-
miética emergem os seguintes questionamentos: O que ¢ Avaliagio Mediadora e
quais as contribui¢oes da avaliagio mediadora para o Ensino de Matematica? No
intuito de responder tais perguntas, observaremos o processo de construg¢do do co-
nhecimento matematico, o seu ensino e a perspectiva mediadora enquanto metodo-
logia avaliativa.

Definiu-se como objetivo geral: analisar o processo de Avaliagao em Educa-
¢d0 Matematica na Perspectiva Mediadora no Ensino Fundamental I. Para isto esta-
belecemos como objetivos especificos: (i) refletir sobre o processo de avaliagdo de
aprendizagem; (ii) compreender a perspectiva mediadora no processo de ensino e de
aprendizagem; (iii) averiguar as contribuictes deste tipo de avaliagdo no ensino de
matemadtica como ferramenta qualitativa da educacio bésica.

No referencial teérico tivemos como aporte as colaborag¢des de autores co-
mo Esteban (2011), Hoffman (1995, 2001), Lara (2011), Luckesi (2011), Moraes
(2012), PCN s (2001), Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa: Apresenta-
¢a0 (2001), Toledo (2009) e dentre outros. De acordo com tais tedricos a avaliagdo é
indispensavel para a prética pedagdgica desde que estabeleca um olhar reflexivo do
percurso realizado para a constru¢do do conhecimento, da mesma maneira, destacar
a importancia das aprendizagens matemadticas para a vida em sociedade sdo instru-
mentos que precisam debrugar mais sobre a educagdo. Um grande desafio para ava-
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liagdo mediadora consiste em facilitar a internalizacdo do conhecimento matematico
uma vez que ¢ através de agdes pedagdgicas bem direcionadas é que o professor
conduz e valoriza aprendizagens multiplas.

Nesta perspectiva, os procedimentos metodolégicos que norteiam o estudo
tém carater qualitativo, onde coletou-se dados a partir de pesquisas bibliograficas
estreitando o contato com a construcdo de concepgdes e conceitos do estudo objeti-
vado. Desta maneira, entende-se que a pesquisa qualitativa promove a reflexio prati-
ca do pesquisador com o conhecimento.

A organizagdo deste trabalho foi estruturada em quatro tépicos relacionado
a temadtica. No primeiro retrata um estudo sobre o processo avaliativo, no qual é
enfatizado algumas concepgoes de avaliagdo e os desafios educacionais em relagéo a
um olhar reflexivo no processo de ensino e de aprendizagem. No segundo tépico,
tem-se uma abordagem sobre o processo avaliativo na perspectiva mediadora. Ainda
neste topico, decorre o que é avaliagio mediadora na concepgio, a sua relevincia
para o ensino e para a constru¢do do conhecimento. No ultimo tépico, é destacado a
importancia do ensino de Matematica na perspectiva mediadora, apontando os desa-
fios e as possibilidades para se construir conhecimentos.

Como e para qué avaliar?

Muito se tem discutido sobre o processo avaliativo nas dltimas décadas.
Significativas reconfiguragdes conceituais nos mostram que ha uma preocupagio
maior no processo avaliativo da aprendizagem que nos salientam para um novo
olhar direcionado para metodologias avaliativas articuladas entre o processo de
ensino e de aprendizagem a fim da constru¢do do conhecimento. Isto reflete numa
educacio pautada no respeito as limitacdes de aprendizagens de cada educando bem
como nos métodos de ensino para instigar tais aprendizagens.

O conceito conotativo de avaliar esta arraigado desde das primeiras formas
de avaliar perpassando para o contexto escolar com caracteristicas peculiares tipicas
como classificar e selecionar aprendizagens dos educandos, enfatizando a competi-
¢do entre os mesmos. O ato de avaliar tem carater de objeto de ensino difundidos na
acdo pedagoégica do docente, isto reflete porque o docente ndo conhece o real valor
de avaliar aprendizagens concretizando a¢bes defasadas no processo de ensino e de
aprendizagem.

Segundo Luckesi (2014) a avaliagdo contempla uma parceria com a apren-
dizagem dos educandos salientando que os docentes, em sua agdo pedagogica, de-
vem enfatizar um ensino de qualidade em que os envolvidos sejam participes desta
conquista; o mesmo destaca que se nio houver rendimento satisfatoria é necessario
inverter o quadro para que haja, verdadeiramente, significado e um sentido com a
finalidade de dar continuidade a aprendizagem. Ainda enfatiza que o principal obje-
tivo da escola é ensinar para que ocorra a construgio do conhecimento.
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Nessa perspectiva, para compreender a avaliagdo da aprendizagem é neces-
sario que saibamos o significado de avaliar para possamos dar sentido e significado a
acdo docente. Desta forma, de acordo com o minidiciondrio Amora Soares (2009, p.
72) o termo avaliar apresenta como “I. Determinar o valor de; 2. Reconhecer ou son-
dar a for¢a de; 3 fazer ideia de; 4. Ter-se em conta, reputar-se”. Posto isto, se relacio-
narmos as questdes pedagdgicas este termo ampliard seu significado com suas carac-
ter{sticas peculiares para dar sentido a todo fazer docente, como por exemplo, avaliar
¢ um resultado determinante ou determinado, refere-se a ato de conhecer, compre-
ender, analisar e validar resultados. Desta maneira, o ato de avaliar faz parte de um
contexto abrangente que faz referéncia a um processo de acompanhamento com
inicio e resultante em um produto. Em suma, em conexdo a questdes educacionais,
quando tem um direcionamento, permite uma reflexio do processo de ensino e de
aprendizagem na busca de respostas educativas deste processo fundamentado no
acompanhamento do construir-se o conhecimento.

Atualmente, o contexto avaliativo enfatiza métodos propriamente ditos que
ocorrem através de provas objetivas ou exames para obtengdo de notas, isto é, perpe-
tua-se num sistema classificativo de aprendizagens em que ndo apenas destaca o
desenvolvimento do nivel em que o aluno se encontra, com também representa o
fracasso escolar e demonstra a qualidade de ensino. Neste intuito, é indispensavel
que a avaliagdo transcorra para diagnosticar, inicialmente, o desenvolvimento do
aluno para que depois, possa direcionar e consolidar aprendizagens. Com tais carac-
ter{sticas, difundidas no ato avaliativo é importante frisar que em sala de aula acon-
tece efetivamente como, na maioria das vezes, como um momento de tensdo que
verifica apenas se foi assimilado os contetidos transferidos, ou seja, é usado exclusi-
vamente uma técnica de ensino para validar aprendizagens. Werneck (2004, p. 46)
retrata este pensamento quando diz que:

A avaliagdo ndo ocorrerd somente nos momentos marcados para avaliar, mas serd um
processo continuo de quem estd ensinando e aprendendo. Deixar para depois poderd
significar perda irrepardvel no processo de aprender. Diante disso pode-se verificar as
escolas que atuam dentro de um processo novo ou arcaico: se as avaliagdes ocorrem so-
mente nos dias determinados pelo o calenddrio e, fora dele, o professor nada avalia, ela
podera ser compreendida entre as institui¢does que pensam como a industria automobi-
listica do inicio do século XX. Caso contrario, se as avaliagdes ocorrem em processo, ela
estard atualizada e respondendo aos anseios da evolugio da ciéncia e modo de pensar da
atualidade.

E importante salientar que a avaliagdo deve acontecer no momento da as-
similacfio dos conteudos, verificando se as metodologias utilizadas se concretizaram
a partir dos momentos propostos e se a aprendizagem foi validada. Do mesmo modo
que, a mesma precisa acontecer por meio de um processo continuo e objetivado
almejando a interagfio dialdgica de professor e aluno, na obtengdo da motivagao de

168



aprendizagens permitindo a melhor compreensio dos contetidos. Neste sentido,
Werneck (2004) nos ensina que as metodologias de avaliagdo dar-se-4 na parceria de
professor-aluno e vice-versa, para que haja um redirecionamento da aprendizagem,
na qual o professor poderd motivar a corregio dos erros e progresso dos alunos,
concedendo que o préprio educando conhega o percurso para conseguir a aprendi-
zagem.

No que tange a avaliac¢éo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional
(LDB), de 20 de dezembro de 1996, estabelece que o processo de ensino é embasado
na perspectiva do ser cidaddo que este, interage numa sociedade compactuada na
relacao de direitos e deveres; a avaliagio é contemplada por meio de uma abordagem
de instrumento de validagdo de conhecimento para que aconte¢a a aprendizagem de
forma ativa. Deste modo, a LDB instrui um ensino alicercado em uma avaliagio na
perspectiva de construgido do conhecimento para que este cidaddo seja capaz de
atuar e transformar a sociedade em que esta inserido. Assim é como destaca o Art.
24 quando evidencia a Educagdo Bésica em seus niveis e como deve ser a avaliacdo
nesses niveis, no momento que:

Art. 24°. A educagio bdsica, nos niveis fundamental e médio, serd organizada de acordo
com as seguintes regras comuns:

V - averificagdo do rendimento escolar observara os seguintes critérios:

a. A avaliagdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos as-
pectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os
de eventuais provas finais. (BRASIL, 1996)

Dessa maneira, é primordial pensarmos numa avaliacdo que objetiva con-
templar a integridade do individuo com as suas limita¢ées educacionais, no que diz
respeito aos aspectos cognitivos, afetivos e relacionais, ou melhor, ¢ necessério rever-
ter como a avaliagdo vem sendo propagada e utilizada nos dias de hoje, pois na mai-
oria das vezes vem sendo distorcida na pratica como instrumento de medigdo de
acordo com o nivel de aprendizagem dos alunos. Sendo assim, é de fundamental
importancia dar sentido ao processo de ensino e de aprendizagem enfatizando
aprendizagens significativas e praticas na interagio dialogica entre docente e discen-
tes.

A concepgao mediadora no ensino de matematica

A avaliagdo representa-se por meio de uma fun¢io de valor atribuida a al-
gum objeto, como também, dar um sentido e valor a este objeto para que sejam cole-
tados dados para que se possa avalid-los. Com tal caracteristica este tipo de avaliagdo
permite que analisar e produzir métodos de verificagdo de aprendizagem que irdo

7

auxiliar no desenvolvimento do aluno. Este pensamento é confirmado quando
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Luckesi (2014, p. 31) evidencia “[...] avaliagdo, para efetivamente ser avaliagdo, im-
plica que seja qualitativa, pois que a avaliagdo significa atribuir valor (qualidade) a
um determinado objeto.” Deste modo, as produc¢bes de cada aluno servirdo como
objeto a ser avaliado, no qual permitird que o professor compreenda compassada-
mente o desenvolvimento de cada aluno a partir dos resultados obtidos durante o
processo de aprendizagem.

A escola se caracteriza como um espago que contribuird para a produgao de
conhecimentos, desenvolvimento de competéncias e habilidades para a formacéo de
individuos, pois ¢ nela que a avaliagdo perpetua-se com na interagéo dialdgica entre
docentes e discentes. Silva (2013, p.11) segue este raciocinio quando enfatiza que “o
papel da avaliagdo é acompanhar a relagdo ensino e aprendizagem para promover
informagoes necessdrias para manter o didlogo entre os docentes e discentes.” Nesse
entendimento, é indispensavel que as metodologias, concretizadas na escola, tenha
uma dimensao pedagodgica avaliativa que visa as caracteristicas individuais de cada
aluno em relagio aos aspectos cognitivos e sociais para que assim, seja executada
uma aprendizagem reflexiva, dindmica e significativa para todos os envolvidos desse
processo. Silva (2014, p. 12) destaca:

[...] 0 ensino ndo pode ser visto como uma mera e mecinica transmissao linear de con-
tetidos curriculares fechados e prontos do docente para o educando, mas um processo
de construgdo de significados fundados nos contextos histéricos em que se ensina e se
aprende e, consequentemente, se avalia.

A vista disto, a avaliagdo da aprendizagem servird como instrumento que
permitird ao docente compreender o processo de construgio do conhecimento,
pautados no respeito e na valorizacdo de concepgdes. Sendo este processo essencial
para alcangar a aprendizagem deve dar-se através de um momento continuo na
perspectiva de alcancar objetivos almejados inicialmente, verificado ao longo do
processo e refletido com os resultados efetivados. Conforme Luckesi (2014, p.70) ¢
significativo realizar inicialmente uma investigacdo inicial a partir de “instrumentos
de coleta de dados para a avaliagdo” que permitird conhecer o perfil de cada aluno na
busca de compreendé-lo durante todo o processo de aquisi¢do da aprendizagem.
Ainda confirma quando:

A coleta de dados para a avaliagdo nao se faz por meio de “instrumentos de avaliagio”,
mas sim, através de recursos metodoldgicos de investigagdo — entres eles, instrumentos
de coleta de dados - cujo destino final é revelar a qualidade da realidade. E, e entdo, os
instrumentos de coleta de dados para avaliagdo tém por objetivo obter dados essenciais,
relevantes, que possibilitam uma descritiva satisfatéria da realidade, que no caso da ava-
liagdo da aprendizagem, significa uma descritiva do desempenho do estudante na apro-
priagdo dos contetidos ensinados. (LUCKESI, 2014, p.70)
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Ao pronunciarmos sobre avaliagdo de aprendizagem no contexto escolar
Hoffmann (2014, p. 13) retrata que avaliar estar relacionado a um conjunto de me-
todologias didaticas que ocorrem no decorrer do processo que se estende nos mais
variados periodos escolares. Desse modo, a avaliagdo faz parte de uma abrangéncia
difundida em concepgdes educacionais, de coletividade e das especificidades de ser
cidaddo. Hoffmann concretiza este pensamento quando reflete sobre a avaliagio da
aprendizagem como uma reagio subjetiva no momento em que relata: “a avaliagdo
da aprendizagem, mais especificamente, envolve e diz respeito diretamente a dois
elementos do processo: educador/avaliador e educando/avaliando, ou seja, alguém
(educador).” A avaliagio mediadora se concretiza por meio da relagio entre profes-
sor e alunos que visard nao apenas a produgio do conhecimento, como também sera
embasado na valorizagdo e no respeito as ideias produzidas durante a constru¢ao do
conhecimento. Nesta perspectiva, haverd uma descaracterizagdo da ideologia de
métodos classificatorios, mais conhecidos como notas escolares que vem sendo utili-
zado como o principal instrumento avaliativo nas escolas.

A avaliagdo mediadora possibilita esse momento de reflexdo da aprendiza-
gem do aluno contribuindo para compreensio das etapas gradativamente de cada
educando. Entretanto, no decorrer da aquisi¢do do conhecimento, é possivel o do-
cente corrigir os erros, bem como refletir a sua pratica pedagogica na busca de me-
lhorias educativas para a efetivagido das aprendizagens, assim, serd capaz de fazer
possiveis mudangas na sua a¢do do docente durante todo momento de aprendiza-
gem. O professor ¢ de fundamental na avaliagio mediadora, uma vez que, serd o
desafiador para uma aprendizagem significativa, j& que a0 mesmo tem que investiga,
ira refletir diversas maneiras concretizadas em relagdes dialdgicas. Em outras pala-
vras, o docente serd o sujeito de adaptagdo e motivacdo da aprendizagem. Bolzan
(2009, p. 56, apud HOFFMAN, 2014, p. 23):

A tomada de consciéncia, por parte dos professores do Ensino Fundamental, dos cami-
nhos ou rotas de aprendizagem de aprendizagem dos alunos, e até mesmo das suas, tor-
na-se relevante para que estes se reconhecam como capazes, ndo apenas para produzir
um resultado, mas, principalmente, para compartilhar um processo de aprendizagem
mediada. Busca-se compreender como o individuo organiza e entra em contato com as
informagdes, como organiza seu pensamento e, consequentemente, como se utiliza des-
sas informagdes, construidas por meio de seus processos mentais para consolidar novos
saberes. Tais elementos sdo relevantes para o trabalho em educagio, principalmente pa-
ra os professores do Ensino Fundamental que, a partir da tomada de consciéncia das
condigdes pessoais para a construgio de novos saberes, poderdo melhor compreender o
seu processo de aprendizagem e de seus alunos e consequentemente desenvolver uma
pratica pedagoégica desafiadora, sendo, portanto, promotora de desequilibrios, por meio
do conflito sociocognitivo, fruto da interagdo entre pares, o que favorecera a reestrutu-
ragdo cognitiva levando o sujeito desse processo ao progresso intelectual.
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Diante desta afirmagao, é primordial que o docente diversifique os instru-
mentos de avaliagdo, enquanto, sejam vivenciados por cada aluno. Dessa maneira, a
avaliagdo mediadora oportuniza e objetiva a teoria e a pratica, em um vasto processo
metodolégico pedagdgico, nos quais acontecem na relacao da combinacao do sujeito
avaliado e na organizac¢do do sistema de ensino. Silva (2014, p. 18) assegura “cada
momento especifico de avaliar requer uma diversidade de instrumentos corresponden-
tes, inseridos numa sistemdtica, numa metodologia”. Nesta perspectiva, ato de avaliar
deve acontecer de varias maneiras na tentativa de compreender o desempenho no
momento propicio em que estd sendo aplicada a agdo pedagdgica.

Ao falar em avaliagdo mediadora, Hoffmann (2014, p. 31) defende que ‘o
olhar avaliativo precisa ser tio flexivel quanto a propria diversidade do contexto edu-
cacional em vez de se pautar em padries fixos, elitistas e comparativos que s6 servem
para menosprezar as condigoes reais de aprendizagem de criangas e jovens”. Nesse
sentido, é indispensavel que a escola dé sentido ao processo de ensino e aprendiza-
gem procurando entender o perfil de cada aluno para que desenvolva os processos
de construcio de conhecimento, descaracterizando o real contexto da ideia de como
vem sendo propagado a avaliagdo nos dias de hoje.

Ao refletirmos o processo avaliativo ndo podemos desconsiderar que na
pratica estd intrinsecamente na acdo pedagdgica do professor de matemdtica, pois
este, mesmo sem a consciéncia, avalia constantemente em diversos momentos. Me-
rece ressalva, uma reflexao do processo avaliativo no Ensino da Matematica, em que
geralmente esta agio repercute no fracasso escolar pela a conotagdo que é dada, visto
que estd enraizada metodologias excludentes e classificatérias, selecionando o nivel
de desempenho dos alunos e enfatizando a ideia de que a Matematica é uma disci-
plina dificil e que s6 os tiram notas boas sdo os melhores alunos.

De acordo com o que sugerem os PCN de Matematica (1997) a matemadtica
consiste uma relacdo de interagdes conceituais e procedimentais desafiadoras que
incentivem o desenvolvimento do pensamento e do raciocinio ldgico, na intengdo de
aprimorar competéncias e habilidades matematicas. Além disso, desempenha um
papel importante nas relagdes sociais. Conforme destaca o PCN (1997, p. 29):

[...] é importante que a Matematica desempenhe, equilibrada e indissociavelmente, seu
papel de formagao de capacidades intelectuais, na estruturagio do pensamento, na agili-
zagdo do raciocinio dedutivo do aluno, na aplicacdo a problemas, situagdes da vida coti-
diana e atividades do mundo do trabalho e no apoio a construgio de conhecimentos em
outras dreas curriculares.

A avaliagdo em matemdtica exige um repensar nos instrumentos avaliativos
para a constru¢io do conhecimento. Avaliar exige planejamento para o alcance de
objetivos e anseia as expectativas almejadas com diferentes situa¢des de aprendiza-
gem. Da mesma forma, Silva (2013, p. 68) entende que “no processo de planejar e
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avaliar, os primeiros elementos dos quais se busca uma explicitacdo sio os objetivos da
pratica docente em termos de competéncias, habilidades e atitudes a desenvolver no
aluno, relacionados aos conceitos e procedimentos a se construir”. Nesse sentido ¢ util
pensar “sobre e como se avalia” no ensino da Matematica, planejar situagdes didéti-
cas e ter objetivos claros e exitosos na inten¢do do desenvolvimento de habilidades e
competéncias matematicas.

E interesse compreender que a avaliagio mediadora em Matematica tem
que ocorrer de forma continua (ao longo de um processo) e sistematica (com objeti-
vos concisos, planejamentos e de acordo com o curriculo) para que o docente reflita
nas circunstancias em que o aluno se encontra. (TOLEDO&TODELO, 2019, p. 9)
ressalta que através da avaliagiao o docente pode analisar se objetivos estdo em con-
sondncia com os conteudos selecionados no periodo de tempo programado para
cada agdo pedagdgica para que aconteca verdadeiramente a aprendizagem.

Além dessa concepgio sobre a Avaliacio mediadora em Matematica este ti-
po de avaliagdo contribui para aconteca uma relagdo de interacio alicercada, tam-
bém, na tentativa de compreender as dificuldades e erros consecutivos de ndo assi-
milacdes aprendidas durante o processo de ensino e de aprendizagem. De fato, sera
importante que os objetivos da pratica docente sejam claros e concisos com planejar
e avaliar, na qual esta ligacdo seja significativa para que seja efetivado o processo de
ensino e de aprendizagem na compreensdo da construcdo do conhecimento mate-
matico. Silva (2013, p. 77) enriquece este ponto de vista quando diz:

Os procedimentos avaliativos intencionam justamente mapear a relagao entre o ensino e
as aprendizagens para o ajuste da intervenc¢do pedagdgica em funcdo das necessidades e
interesses dos educandos. Por isso, cabe destacar, na relagdo ensino da matemadtica e
pratica avaliativa, a importincia da andlise da produgdo dos alunos com a intengdo de
compreender os seus distanciamentos e as suas aproximagoes de uma aprendizagem
significativa.

Reconhecer a avaliagio mediadora no Ensino da Matematica ¢ assegurar
um processo de ensino-aprendizagem significativo sistematico, em harmonia com
curso e contetidos programados. E compreender que a relagdo interativa de profes-
sor e aluno ¢ indispensével no ato de avaliar. Hoffmann (2014, p. 34) lembra que: “o
sentido da avaliagdo formativa/mediadora reside fortemente na intengdo de o educa-
dor estar efetivamente a servico das aprendizagens”. Admitir a sala de aula como
principal espago continuo em que as aprendizagens sdo construidas requer que o

o

professor entenda que o sucesso na construgio do conhecimento matematico

o~

compreender a importincia do ato de planejar suas a¢des pedagdgicas. Assim,
perceber que avaliagdo decorre em trés atos: inicio {(conhecendo o perfil do aluno),
meio (analisando o desenvolvimento do aluno durante este processo) e fim (resulta-
dos alcangados). Em suma, faz-se necessario compreender em profundidade quais
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os desafios e possibilidades do Ensino da Matematica na concep¢io de avaliagao
mediadora e suas ramifica¢des positivas para esse processo de construg¢do do conhe-
cimento matematico.

Consideragdes Finais

A aprendizagem da Matematica, dificilmente acontece isoladamente, sem
uma pratica aliada a realidade social, uma vez que este processo de formagao aconte-
ce concomitante as suas prdticas sociohistorico e culturais e posteriormente com sua
atuagdo na comunidade. A Matematica estd presente nas mais variadas situacdes do
cotidiano, assim como, no contexto escolar por isso o professor precisa compreender
o que ¢ avaliagfo, como e para qué avaliamos, e assim tracar objetivos eficientes ao
compasso que planeja sua acéo didatica.

Modificar o ato de avaliar no Ensino da matematica no préprio cotidiano
escolar é um ponto que precisa ser inserido no contexto da sala de aula. Faz-se ne-
cessario mudangas procedimentais imediatas para solucionar o que acontece no
momento nas avaliacdes e para isto as habilidades de um professor pesquisador
precisam ser evidenciadas ascendendo em praticas comuns na escola, que identifi-
cam os erros e acertos, as deficiéncias e os sucessos, os resultados positivos e/ou
negativos durante todo o processo de ensino e de aprendizagem.

Contudo, as mudangas possiveis no processo avaliativo no Ensino da Ma-
tematica serdo mais eficazes quando o sistema de ensino compreender que a avalia-
¢ao da aprendizagem é um instrumento indispensavel para agio pedagdgica e para a
prépria complexidade do ensino e que além disso, a avaliagio mediadora possibilita
esta transformagdo do ensino da Matematica pois estd fundamentada numa relagio
interativa de professor e aluno. Em suma, aplicar o processo avaliativo na concep¢éo
mediadora propicia um ensino com aprendizagem significativas e reflexivas.
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SCREENCAST E MINECRAFT: APRENDIZADO E DIVERSAO NA
CONSTRUCAO DO CONCEITO DE VOLUME

Ana Lucia da Silva
Marlon Tardelly Morais Cavalcante
Filomena Maria Gongalves da Silva Cordeiro Moita
Leandro Mdrio Lucas

Introdugio

E comum ouvirmos “Matemdtica é pra poucos”; “Matemética é muito difi-
cil”; “eu nunca vou usar Matemdtica na minha vida” e ainda a pergunta mais co-
mum: “como é que alguém consegue gostar de Matematica? ”, a aversdo ¢ tao grande
que o senso comum aponta que é preciso “vocacao” para aprender. Assim, a Mate-
mdtica acaba sendo vista apenas, como uma ciéncia rigorosa, formal e abstrata. A
principal causa dessas dificuldades advém de diversos fatores, sendo atribuido desta-
que para a forma como a disciplina ¢ lecionada na maioria das escolas, de forma
descontextualizada e dissociada da realidade sociocultural do aluno, que na maioria
das vezes, é um mero expectador, o que torna o ensino e a aprendizagem processos
cercados de problemas e dificuldades.

Observagdes feitas no cotidiano escolar nestes anos de pratica docente nos
revelam algumas das causas da rejeicdo & Matemdtica: Falta de motivagdo do profes-
sor ao ensinar e falta de motiva¢io dos alunos em aprender; a ideia pré-concebida e
aceita pelos alunos de que a Matematica ¢ dificil; o rigor da Matematica; experiéncias
negativas que os alunos tiveram em relagio a disciplina; falta de relagdo entre a Ma-
tematica ensinada na escola e o cotidiano do aluno; a pratica do professor, as rela-
¢Oes que este estabelece com os alunos e a forma como ensina e avalia.

Se por um lado os alunos enfrentam dificuldades de aprendizagem na esco-
la, seja relacionado aos contetidos de forma geral e mais especificamente de Matema-
tica, por outra vertente vivenciamos um cendrio tecnoldgico cada vez mais presente
na vida das criangas, jovens e adultos, a exemplo dos dispositivos méveis, em especi-
al os celulares e os smartphones que tém sido usados massivamente por um publico
jovem em fungio de sua portabilidade e por ser um dispositivo com alto grau de
interacao, o que disponibiliza uma grande variedade de servicos e aplicacdes, entre
as quais os jogos digitais, que sdo os aplicativos tidos como os preferidos por crian-
cas e adolescentes.

Diante de uma geragao impulsionada pelas tecnologias digitais e do advento
da internet e dos dispositivos méveis, além da ampliacdo do uso dos recursos tecno-
légicos para a educagio, estes proporcionam a oportunidade de repensar as estraté-
gias de ensino de forma a atender as necessidades da sociedade contemporénea. Da
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mesma forma, o modo de ensinar e lidar com o conhecimento mudou. O professor
de hoje ndo pode mais ignorar as mudangas que ocorrem na sociedade e o uso de
novas tecnologias em seu dia a dia de trabalho, além de buscar inovar em seus méto-
dos de ensino. Os tempos mudaram, e as formas de ensinar e aprender, também. O
contato com a tecnologia estd transformando a forma como criancas e jovens se
comportam, como pensam, memorizam ou se concentram; por consequéncia, o
modo como aprendem também nédo é o mesmo de décadas atras.

Hoje em dia, cada vez mais as pessoas estdo realizando transa¢des comerci-
ais, sociais e de consumo em seus smartphones e tablets. Hoje esses aparelhos nos
ajudam muito, por exemplo, a nos locomover pela cidade, a buscar noticias, a trocar
e-mails e muitas outras coisas. A tecnologia trouxe a possibilidade de nos conectar
com pessoas de todas as partes do mundo de uma maneira rapida e eficaz, ou seja, os
recursos tecnoldgicos atuam como ferramentas de acesso a entretenimento, comuni-
cagao e servicos. Essas inovagoes interferem na formagéo do cidadio para o convivio
em sociedade, atingindo diretamente o processo educativo.

As tecnologias méveis vdo além dos espagos fisicos, uma vez que os recur-
sos sdo moveis e apresentam possibilidades ubiquas. (Santaella, 2013, p.23) enfatiza
que “entre outros aspectos derivados das condigdes propiciadas pelas tecnologias do
acesso e da conexao continua, notaveis sio aqueles que afetam diretamente as formas
de educar e de aprender. Tenho chamado de “aprendizagem ubiqua” as novas for-
mas de aprendizagem mediadas pelos dispositivos méveis”.

Estes pequenos aparelhos jd se tornaram parte da vida das pessoas e néo
podemos ficar alheios a isso. O uso de celulares nas escolas como recurso pedagégico
ainda acontece de maneira restrita e muitos veem o uso de aparelhos como um en-
trave no desenvolvimento da aprendizagem sob a alegacdo de que o uso do telefone
pode desviar a atengio dos alunos, possibilitar fraudes durante as avaliagdes e provo-
car conflitos entre os envolvidos no processo educativo, influenciando de forma
negativa no rendimento escolar. Deste modo, Prensky (2010) reforga que;

Com muita frequéncia, professores e administradores norte-americanos veem as novas
tecnologias como elementos que distraem as criancas da educagio, e ndo como possiveis
aliados [...] E aqui estd a minha questdo - estejam eles sobre a mesa ou confortavelmente
em seu bolso — podem ser usados para o aprendizado. Entdo, em vez de lutar contra a
tendéncia das criangas a irem para escola com seus proprios celulares/computadores,
porque ndo usar isso em nosso favor? (PRENSKY, 2010, p. 186).

Compartilhamos da ideia de Prensky, quando ele elucida que as criangas
podem aprender “qualquer coisa com o celular, se os educadores planejarem corre-
tamente”. A escola nfo pode deixar de reconhecer as transformagées ocorridas na
sociedade e que modificaram as relagbes da humanidade do ponto de vista social,
econdmico e até existencial, pois ela é a responsavel pela educagio dessa geragdo tida
como nativos digitais (Prensky, 2010).
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Os celulares sdo, mundialmente, a plataforma para games que esta crescen-
do mais rapido. Hé centenas de games disponiveis para telefones, incluindo versoes
tidas como as favoritas das criancas. Entao vamos usar o dispositivo preferido e que
ja esta no bolso do estudante/jogador em nossa vantagem. (Prensky, 2010).

Prensky (2012, p. 207) destaca que os jogos "sdo envolventes e dois mundos
podem conviver a servigo da educagao, sendo possivel combinar videogames e jogos
de computador com uma grande variedade de contetdos educacionais”. Assim sen-
do, pesquisadores como Gee (2010) e Moita (2007) também discutem os impactos
provocados pelos recursos digitais, dando uma especial atengdo aos games e aos seus
potenciais de aprendizagem.

Durante a pesquisa levamos em considera¢do o Interacionismo, proposto
por Vygotsky, que acredita que o aprendizado se da pela troca de informagdes entre
pessoas. A aprendizagem é fundamentalmente uma experiéncia social de intera¢éo
pela linguagem e pela agdo. Vygotsky acreditava que a aprendizagem na crianga
podia ocorrer através do jogo, da brincadeira, da instru¢do formal ou do trabalho
entre um aprendiz e um aprendiz mais experiente.

O processo bdsico pelo qual isto ocorre é a mediagdo (a ligagdo entre duas
estruturas, uma social e uma pessoalmente construida, através de instrumentos ou
sinais). Quando os signos culturais vao sendo internalizados pelo sujeito ¢ quando os
humanos adquirem a capacidade de uma ordem de pensamento mais elevada.

Para Vygotsky (1999), como sujeito do conhecimento o homem nio tem
acesso direto aos objetos, mas acesso mediado, através de recortes do real, operados
pelos sistemas simbdlicos de que dispde. A constru¢io do conhecimento se dd como
uma interagdo mediada por varias relagdes. O conhecimento nao estd sendo visto
como uma agdo do sujeito sobre a realidade, mas pela mediagéo feita por outros
sujeitos ou objetos.

Figura 01: Mediagao instrumental proposta por Vygotsky.

OBJETO SUIEITO

Fonte: Adaptado de Vygotsky apud Daniels (2003, P.25).

Nessa perspectiva, realizamos um trabalho colaborativo em equipe e com
mediac¢do instrumental, onde o instrumento utilizado foi o smartphone, buscou-se
uma aprendizagem pela pratica, uma contextualizagdo tecnoldgica (contextualizagio
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entre o jogo e contetdo), bem como o desenvolvimento de competéncias cognitivas,
do desenvolvimento de atividades investigativas e da criatividade. Nesse sentido,
trabalhamos uma atividade mediada pelo jogo digital Minecraft com o apoio do
screencast e da rede social Whatsapp, onde o professor atuou como mediador e ori-
entador do processo e 0 aluno como o agente do seu préprio aprendizado.

O jogo MINECRAFT

O Minecraft é um jogo digital — que foi criado em 2009 pela Mojang e ganhou
uma versdo educativa em 2011, que permite a criagdo de qualquer estrutura em um
mundo virtual. Parecido com o Lego, o jogo ¢ feito de blocos ctibicos que podem ser
colocados em diversos lugares para construir estruturas.

O jogo, que tem distintas faixas etdrias como publico alvo, é disponibilizado
em diferentes plataformas, como Android, IOS, Xbox 360, Playstation 3, entre ou-
tros. Minecraft é classificado como sandbox, que em portugués, significa mundo
aberto. Sdo jogos explorados pelo usudrio de forma auténoma, sendo ele capaz de
movimentar-se livremente e transformar aquele ambiente de acordo com sua vonta-
de. Permite ao jogador escolher o local desejado, fazer manipulagdes que vier a sua
cabeca e estabelecer seus proprios objetivos. Os respectivos ambientes estdo repletos
de matérias-primas e animais, e pode se criar qualquer objeto a critério do jogador,
desde um humilde rancho até um castelo, ou mesmo uma cidade com indmeros
arranha-céus. Deste modo, o cumprimento de objetivos fica a cargo do jogador, o
que permite que o usudrio tenha mais independéncia e autonomia.

O jogo digital Minecraft possui uma versio especifica para a drea educacional:
o MinecraftEdu, porém o que foi utilizado na atividade foi o jogo comercial criado
sem fins educacionais, mas que carrega em si vdrios principios de aprendizagens
apontados por Gee (2007) e que podem ser relacionados ao jogo, como o principio
do pertencimento; o do grupo de afinidade; o de dominios semidticos; o da desco-
berta; o do conhecimento intuitivo; entre outros. Os jogos digitais em um ambito
geral permitem uma experiéncia de imersdo por meio de imagens ficticias e reais,
sons e narrativas, onde é possivel agir e interagir com o espaco virtual. Por se tratar
de um jogo, em que as demais formas sdo construidas a partir de cubos, pode haver
um grande potencial de aprendizagem de Geometria Espacial.

O SCREENCAST

Os Screencasts sdo videos produzidos a partir da tela de um computador, co-
nhecidos também como “videos on screen” ou “videos capturados da tela”. Na inter-
net, os screencasts sio amplamente utilizados como forma de video tutoriais ou video

aulas, para ensinar as pessoas como funcionam softwares e sites, por exemplo.
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O Screencast permite que o professor produza videos com um custo baixissi-
mo sem precisar depender de estidios e é uma forma bem eficiente de apresentar
conteddos interessantes e relevantes de uma forma pratica e eficaz. Uma vez produ-
zido o screencast, o seu conteudo pode ser visualizado repetidas vezes e os alunos
podem aprender de forma auténoma. Outra vantagem é que podem ser visualizados
em dispositivos méveis que permitam visualizar video, como os iPods, tablets, mp4,
smartphones, etc. Neste sentido, consideramos que os screencasts podem contribuir
para aprendizagem dos alunos, na disciplina de Matematica, possibilitando ao aluno
o desenvolvimento de atitudes, tornando-se sujeitos agentes de sua prépria aprendi-
zagem.

Procedimentos metodolégicos

O publico alvo é constituido por 19 alunos do 9° ano de uma escola no inte-
rior da Paraiba. Essa investigacdo intenciona um produto final que busca analisar,
conhecer e identificar os procedimentos adotados pelos sujeitos da pesquisa para
aprenderem conceitos de Geometria jogando Minecraft, e serd amparado em um
estudo descritivo, mais precisamente, em um estudo de caso.

A andlise dos dados serd realizada a partir de uma abordagem quantitativa e
qualitativa e a elaboragdo do instrumento de pesquisa envolve as seguintes fases.

1) Instalagdo do game Minecraft, nos dispositivos méveis dos alunos;

2) Construcgdes livres de casas, piscinas, castelos etc, feitos pelos alunos no
ambiente do jogo.

3) Produgao do screencast associando o conceito de volume do paralelepipedo
ao ambiente do jogo,

4) Aplicagao de atividade para avaliar a compreensao dos estudantes apds a vi-
sualizagdo do screencast.

5) Opinido dos estudantes a respeito do jogo e da forma como o conteudo foi
repassado através do video.

Além de analisar a potencialidade do Minecraft para o ensino e aprendiza-
gem do conceito de volume, foi utilizado o video para identificar a autonomia dos
alunos.

Foi produzido um screencast de curta duragao, com cerca de 4 minutos e
meio, utilizando a constru¢ido de uma piscina para explicar o conceito de volume do
paralelepipedo, apés a produgio do video, o mesmo foi compartilhado através de um
grupo do whatsapp e entregue uma atividade referente ao contetdo para que eles
respondessem utilizando apenas a visualizagdo dos videos sem a intermediag¢do do
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professor. Ap6s finalizar a atividade, os alunos registraram suas opinides a respeito
do Minecraft e do Screencast.

Resultados e discussoes

Os resultados revelaram aspectos positivos com relagao as tecnologias digi-
tais que podem tornar as aulas de Matemadtica mais interessantes. Os conceitos de
volume foram trabalhados pelos alunos de maneira colaborativa e divertida. Buscou-
se analisar o carater didético do jogo, ou seja, a contribui¢io ao aprendizado da Ma-
tematica. Ao fazer uma andlise do desempenho dos estudantes na atividade proposta
foi possivel observar o envolvimento da turma no desenvolvimento das atividades.
Para Prensky (2012), a aprendizagem baseada em jogos digitais deve ser pensada em
dois aspectos principais o envolvimento e a aprendizagem, e isso ocorreu durante a
sequéncia de atividades envolvendo o Minecraft e o Screencast.

Um fator importante a ser observado é que 70% dos alunos tinham posse de
dispositivos méveis, como nem todos os alunos dispunham de celulares, criou-se a
possibilidade do trabalho em grupo, mas que ndo impediu a qualidade do trabalho,
ao contrario, contribuiu para que as construgdes no jogo e as demais atividades fos-
sem aperfeicoadas. O trabalho em grupo pode trazer vantagens sobre o individual,
pois reuniu alunos com diferentes habilidades e experiéncias, sendo que cada um
contribuiu de maneira distinta e complementar para a constru¢éo de ideias, resolu-
¢do de problemas e outros. Segundo Vygotsky, o trabalho colaborativo oferece van-
tagens que ndo estdo disponiveis aos alunos em ambientes de aprendizagens indivi-
dualizadas. Os alunos puderam desenvolver suas habilidades no jogo em interacio
com os colegas (VYGOTSKI, 1988).

Assim, notamos que o jogo digital oferece estimulos a aprendizagem, pois
os sujeitos (alunos) interagem entre si e constroem o conhecimento por meio da
colaboragdo. Apéds as construgdes realizadas no Minecraft, foi produzido o screencast
de curta duragéo e, de posse do recurso, os alunos usaram para resolver 05 (cinco)
questdes previamente selecionadas para analisar a autonomia dos alunos. Vale sali-
entar que sem a intervenc¢io do professor os alunos responderam todas as questdes.
Por fim, a atividade proposta para ser resolvida durante e/ou apds a visualizagdo do
screencast foi composta por questdes que abordavam o conteddo de volume do para-
lelepipedo reto-retangulo, dentre as quais, duas questdes de edi¢des anteriores do
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).
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Quadrol: Questdes com a respectiva porcentagem de acertos:

Questoes Percentual
de acertos

1.Um aqudrio possui o formato de um paralelepipedo com as
seguintes dimensdes: 15cm, 50 cm e 20 cm. Quantos litros de agua 78%
sao necessarios para encher o aquario

2.Uma prova internacional de natagio é disputada em uma pisci- 95%
na olimpica com as seguintes dimensdes: 50 metros de compri-
mento, 25 metros de largura e 3 metros de profundidade. Deter-
mine o volume e quantos litros de dgua sdo necessarios para en-
cher essa piscina.

3. O degrau de uma escada lembra a forma de um paralelepipedo 78%
reto-retangulo com as dimensdes 1 m de comprimento, 0,5 m de
largura e 0,4 m de altura. Determine o volume total do concreto
gasto na construgao dessa escada sabendo que ela é constituida de
20 degraus.

4. (ENEM-2015) Uma fabrica de sorvetes utiliza embalagens plds- 6%
ticas no formato de paralelepipedo retangular reto. Internamente,
a embalagem tem 10 cm de altura e base de 20 cm por 10 cm. No
processo de confeccao do sorvete, uma mistura é colocada na
embalagem no estado liquido e, quando levada ao congelador,
tem seu volume aumentado em 25%, ficando com uma consistén-
cia cremosa. Inicialmente é colocada na embalagem uma mistura
sabor chocolate, com volume de 1000 ¢cm® e, ap6s essa mistura
ficar cremosa, serd adicionada uma mistura sabor morango, de
modo que, ao final do processo do congelamento, a embalagem
fique preenchida com sorvete sem transbordar. O volume maxi-
mo, em cm® da mistura sabor morango que devera ser colocado
na embalagem é:

5. (Enem 2014). Uma fébrica de rapadura vende seus produtos 100%
empacotados em uma caixa com as seguintes dimensées: 25 cm de
comprimento, 10 cm de largura e 15 cm de profundidade. O lote
minimo de rapaduras vendido pela fabrica é um agrupamento de
125 caixas. Qual é o volume do lote minimo comercializado pela
fabrica de rapaduras?

Fonte:<https://acasadasquestoes.com.br/simulado/matematica/paralelepipedo>
Acesso em: 25 de outubro de 2016
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Como podemos observar, no quadro de questdes, ha uma discrepancia en-
tre a questdo com o maior numero de acertos e a questdo com o menor nimero de
acertos. Enquanto a questdo 5 teve 100% de acertos, a questdo 4 teve apenas 6%. Ao
observarmos a questdo 4, vemos que para a efetivagio da resposta sdo necessarios o
conhecimento de outros conteiidos matematicos (porcentagem, proporcionalidade e
a resolu¢io de problemas) que nao foram explorados diretamente no jogo e/ou no
screencast, o que justifica um percentual elevado de erros nessa questdo. Quando se
tratava apenas do conceito de volume, contetido abordado no jogo e no screencast, a
maioria dos alunos conseguia acertar.

Assim sendo, o Screencast contribuiu para uma maior efetiva¢do da apren-
dizagem por parte dos alunos, devido ao fato de poder visualiza-lo quantas vezes
fosse necessario até a compreensio do conteddo trabalhado.

Apés a resolugio das questdes explicitadas no quadro acima, foi pedido aos
alunos que expressassem sua opinido sobre as experiéncias vivenciadas com o uso do
Minecraft e do screencast, buscando observar o impacto que as atividades realizadas
tiveram na aprendizagem do conceito de volume, bem como a opinido sobre o Mine-
craft e o Screencast. Foi criado um grupo da turma no whatsapp para disponibilizar o
screencast para todos os alunos da turma.

Quanto & utilizagdo do screencast verificou-se que 90% dos alunos da turma
consideraram que o video tornou as aulas mais interativas e o Minecraft trouxe o
cardter de diversdo em destaque na aula, o que despertou um interesse maior com
relagdo as atividades propostas e ajudou a despertar o gosto pela disciplina. Dois
aspectos importantes foram observados de forma positiva: o processo de aprendiza-
gem e a motivagdo que se percebe claramente no depoimento de alguns alunos:

Al: “O video é muito bom porque além de vocé se divertir, vocé também
aprende muito, isso porque é uma forma de se usar e aprender a matemdtica jd que a
maioria das pessoas usa o celular diariamente”.

A2: “Ao utilizar os blocos em forma de cubo no Minecraft foi possivel com-
preender melhor o conceito de volume.”

A3: “Com o video podemos perceber os detalhes da explicacdo”.

A4: “O video e o jogo juntos nos mostraram que podemos responder ativida-
des sem dificuldades, mesmo sem o auxilio do professor”.

A5: “Esse modo de abordar o conteiido mostrou que compreender o conceito
de volume e resolver os problemas ndo é algo tdo dificil”.

A6: “Achei o video e o jogo interessantes, porque a explicagdo no jogo foi bem
melhor do que explicar no quadro”.

A7: “Achei muito bom a oportunidade de estudar jogando Minecraft, tive a
satisfagdo de trabalhar com meus colegas, aprendi o verdadeiro sentido de trabalhar
em equipe. E também achei legal porque é uma atividade prdtica e ndo aquele conteti-
do tedrico, extensivo”.
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A8: “Ndo muito, prefiro aulas tradicionais, aprendo mais com o professor ex-
plicando no quadro”.

Cabe aqui uma reflexdo em relagio ao papel ativo do aluno ao se
deparar com situacdes de aprendizagem. Analisando as falas, a partir dos dados
expressos acima pelos alunos A2, A3, A4, A5 e A6, o Minecraft associado ao Screen-
cast facilita e gera aprendizagem. O aluno A7 vai mais além e afirma que o jogo ¢ o
trabalho em grupo favoreceram a troca de experiéncia e um fazer ativo favorecendo
a uma aprendizagem mediada e colaborativa, Vygotsky (1999). Apenas o aluno A8
colocou que a aprendizagem ocorreria melhor com a explicagdo de forma tradicio-
nal. Para o aluno A1 o video promoveu a diversédo e tornou possivel a aprendizagem,
o que ¢ evidenciado pelas préticas vivenciadas com o uso do celular, e por este fazer
parte da vida dos alunos sendo utilizado diariamente.

As falas dos alunos salientam o engajamento no processo de cons-
trugdo do conhecimento, que é produzido por intermédio do computador/celular
em que o professor atua como organizador das intera¢des dos alunos com o meio,
Papert (2008).

O mapa mental (ver figura 2) aponta as evidéncias encontradas durante o
desenvolvimento das atividades, como, por exemplo, a relacdo de cooperagdo entre
os envolvidos no processo de aprendizagem e a evolugio no processo de desenvol-
vimento cognitivo dos alunos, onde estes aprendem a medida que estdo jogando,
trazendo uma nova dimensdo do conhecimento, Prensky (2010, 2012). Os bons
videogames incorporam bons principios de aprendizagem Gee (2010), ao jogar de
modo estratégico e reflexivo estes videogames podem ser traduzidos em aprendiza-
gem fora e dentro das escolas.

Figura 2: Reflexdes a Luz das Teorias que embasa esse artigo

Tecnologia interfere no desenvolvimento cognitivo
dos alunos

Alunos participam ativamente da Prensky (2010) e
construgiio do conhecimento (2012) Relagdo de cooperagdo entre os ensinantes
Troca de experiéncias © 05 aprendentes
Mediagao e Interagao Vygotsky (1999) Nova dimensiio do mn_hncimunm eo
orl processo de aprender jogando Fonte:
Trabalho em grupo/Processo
Colaborativo ProduZi—
Jogar de modo estratégico e dO elOS
Situacdes de aprendizagem que produzam reflexivo P
j no processo de construgh
conhecimento Bons videogames incorporam Bons 1-
Paul Gee (2010) | principios e aprendizagem pesqui
© professor entra como organizador das Interagdes dos
alunas com o meio Aprendizagem fora e dentro das escolas
Papert (2008) p syl sadores
Aprendiz constrél por intermédio do computador
Aprender fazendo "Mao na Massa” no
coggle.it

Assim sendo, o Minecraft e sua associagdo com o screencast constituiu um
importante recurso para a construgio do conceito de volume, podendo contribuir
efetivamente para o processo de aprendizagem, e que a apropriagio de games e ou-
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tros artefatos tecnoldgicos em sala de aula e devem ser vistos com outros olhares,
através do desenvolvimento de habilidades e constru¢io de competéncias.

Consideragdes finais

Este trabalho surge como um ponto de partida para uma série de agdes a se-
rem investigadas no ensino de Matematica com apoio das tecnologias digitais da
informagdo e comunicagdo no ensino, com énfase nos jogos digitais, mais precisa-
mente o uso do Minecraft em sala de aula.

Apesar de fazer parte de uma pesquisa em andamento, os resultados aqui ex-
postos apontam que os jogos digitais podem se revelar em uma proposta educativa
por sua capacidade de enriquecimento dos processos pedagdgicos e pela atratividade
que estes oferecem as novas geragoes. Nesse sentido, a escola cumpre o seu papel de
transformacao da sociedade contemporanea, onde os games podem se tornar um
aliado nas situacdes pedagodgicas e no ensino de Matematica atuando de maneira
integrada, divertida e motivadora, onde o aluno aprende brincando.

Apesar do foco da pesquisa ser o uso do jogo Minecraft e do Screencast, o uso
do celular em sala de aula também precisa ser investigado. Como foi possivel obser-
var na fala de um dos alunos que diz que o uso do celular em sala de aula como ins-
trumento pedagégico ¢é interessante, haja vista que sdo dispositivos que tem indme-
ras fungoes e sdo usados diariamente pela maioria dos estudantes.
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MATEMATICA E MEDIDAS DE COMPRIMENTO: ESTRATEGIAS DO
PROFESSOR NA UTILIZACAO DE INSTRUMENTOS PARA
UMA MELHOR APRENDIZAGEM

Kellyane Maria Dantas
Rosemary da Silva S. Andrade

Introdugio

Esse artigo dara destaque ao tema medidas de comprimento, mas antes fard
um apanhado geral sobre a histéria da matemaética, destacando pontos como; quan-
do e onde surgiu a matemdtica, também aborda um pouco sobre o ensino de mate-
mdtica no Brasil, suas dificuldades ao decorrer de sua trajetéria. Busca mostrar tam-
bém a relevancia desse ensino, o porqué que ¢ tdo importante aprender e ensinar
matematica, visto que a matematica esta presente em tudo que fazemos.

Nesse sentindo sabemos que somente nas décadas de 50 e 60 foi que inicia-
ram congressos para avaliarem e discutirem como estava sendo trabalhado o ensino
de matematica no Brasil. Pois antes disso a matematica era ensinada de uma forma
simples e limitada, se fixava somente em situagdes de decorebas, ela nio era refletida
era puramente mecanica.

Ao decorrer do tempo, mais precisamente depois dos anos 60 quando inici-
ou as avaliagdes de como era o ensino de matematica na escola foi que surgiu um
olhar mais voltado para esse ensino, convencendo os pesquisadores que essa disci-
plina ndo podia mais continuar sem reflexdo, que nio adiantava mais "'simplesmente
decorar formas sem significados.

Serd destacado de um modo particular o assunto medidas de comprimento
que estd presente em praticamente tudo que fazemos, uma vez que vivemos cercados
por essas medidas, dai a importancia de ensinar medidas de comprimentos, pois o
educando precisa perceber o quanto esse conhecimento ¢é significativo para as reso-
lugdes de problemas dentro do seu cotidiano, ndo tem como viver sem medir.

A origem da Matematica

Entre os séculos IX e VIII a.C., a matematica comegava a dar seus primeiros
passos na Babilonia. Os babildénios e os egipcios ja dominavam um pouco de dlgebra
e de geometria, mas, nada além do que necessitavam para suas praticas do cotidiano,
por outro lado, ainda néo tinha uma ciéncia organizada. Mesmo tendo esse material
algébrico, a matematica s6 foi considerada como Ciéncia, na Grécia, entre os séculos
VIeVa.cC.
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O termo matemdtica surgiu da palavra grega padnpatikn que significa co-
nhecimento. Os gregos fizeram uma ciéncia propriamente dita, sem as preocupagoes
de suas aplicagdes praticas. Nesta perspectiva, esta se distinguiu da matematica babi-
lonica e egipcia, pois levaram em conta problemas relacionados com processos infi-
nitos, movimento e continuidade.

A matematica, o conceito sobre nimero foi surgindo por causa das necessi-
dades encontradas pelos homens. Nesse sentido, Bernal (1969, apud MAGALHAES,
ARRUDA, 2012. p. 3) afirma que:

O conceito de nimero surgiu com a necessidade de estimar quantidades, seja de alimen-
tos, animais ou pessoas o que corresponde ao desenvolvimento da Matemédtica que
aconteceu de forma lenta, mas o que reflete é que o0 nosso conhecimento ¢ através dos
povos primitivos, que na maior parte desse conhecimento diz respeito a cultura desses
povos e ndo a questio do ensino da matemdtica. A transmissdo dos conhecimentos
crengas ¢ praticas adquirida pelo grupo social e as futuras geragoes, ou seja, um indivi-
duo adquiri um conhecimento através de seu cotidiano e de sua cultura.

Pode-se dizer que, matemdtica ¢ a Ciéncia que estuda as quantidades, as
formas, as relagbes entre quantidades e espagos, bem como, uma maneira dos seres
humanos relacionarem coisas, medir ¢ avaliar grandezas e formas. A Matematica,
portanto, é algo imenso que ultrapassa tempos e tantas maneiras de pensar, que vem
sendo desvendada aos poucos, e ao longo dos anos. Nesse sentido, Sruik (2002, apud
MOL, 2013, p. 9) afirma que “A matemdtica ¢ uma aventura em ideias; sua histéria
reflete alguns dos mais nobres pensamentos de incontéveis geragdes”.

Entédo, pode-se também dizer que a matematica é a ciéncia que envolve os
numeros e cdlculos. Desde as geragGes passadas a matemadtica é usada pela humani-
dade para facilitar a vida e organizar a sociedade. A matematica foi usada ha muito
tempo, na construcio de piramides, canais de irrigacao e estudo de astronomia pelos
egipcios.

Vale apena salientar que os gregos também desenvolveram varios conceitos
matematicos que vem evoluindo até os dias atuais, e hoje esta ciéncia se faz presente
em diferentes dreas da sociedade, estando presente na arquitetura, informatica, me-
dicina, fisica, quimica etc. Conclui-se que a matemadtica estd em tudo que olhamos,
respiramos e vivemos.

O ensino da matemdtica no Brasil surgiu no ano de 1808, quando verdadei-
ramente se iniciou a ensinar matemadtica com a primeira escola oficial trazida pela
Corte Portuguesa. A escola era intitulada Academia Real de Marinha.

A matematica naquela época era ensinada de uma forma simples, limita-
vam-se as no¢Oes fundamentais de calculo diferencial e integral, um pouco da geo-
metria e um estudo da introdu¢do mecénica.

Nas décadas de 50 e 60 foram realizados alguns congressos nacionais para
avaliarem e discutirem a situacdo de como estava sendo o ensino de matemdtica no
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Brasil. Daf comegou a surgir as primeiras reformas por meio da organizagao de al-
guns professores de matematica, que aconteceu em Séo Paulo, no ano de 1961, tendo
como coordenador o professor Osvaldo Sangiorgi, que foi também um dos primei-
ros professores a divulgar esse programa, que ficou conhecido como Movimento da
Matemédtica Moderna (MMM). Nesse sentido, os PCNs, (1998, apud MACCARINI,
2010, p. 19) apresenta como surgiu esse movimento.

A Matematica Moderna nasceu como um movimento educacional inscrito numa politi-
ca de modernizagdo econdmica e foi posta na linha de frente do ensino por considerar
que juntamente com a drea das Ciéncias, ela constitufa uma via de acesso privilegiada
para o pensamento cientifico e tecnoldgico. Para tanto, procurou-se aproximar a mate-
matica desenvolvida na escola da matemdtica como ¢ vista pelos estudiosos e pesquisa-
dores.

Por fim, esse movimento buscou fazer nos curriculos, uma reforma e mo-
dernizagéo, tentando a0 méaximo aproximar a matematica pura de antes da matema-
tica das escolas. Pois antes a matematica que devia ser ensinada, era a matemdtica
concebida como 16gica, que era compreendida por meios de estruturas. Com o pas-
sar do tempo na contemporaneidade foi surgindo a necessidade de uma reformula-
¢ao pedagdgica.

O ensino de matemadtica que temos hoje foi resultado dessa demorada evo-
lugéo, passando por diversas mudancas e aperfeicoamentos, passando por vérias
civilizagdes cada uma com suas necessidades particulares, modificando-se ao longo
dos anos.

Com tudo isso foi percebendo a importincia da matematica e despertando
o desejo de se refletir e pesquisar mais maneiras de como ensinar matematica, visan-
do uma melhor aprendizagem. Portanto, as reformula¢des dos curriculos véo sur-
gindo com as necessidades encontradas durante o ensino de matematica, muitas
coisas mudaram desde o surgimento da matematica até a atualidade e muitas coisas
ainda irdo mudar para suprir as dificuldades que se enfrentam nos dias atuais.

A importéancia de ensinar e aprender matematica

O ensino de matematica nas escolas é de uma importancia impar porque a
mesma tem a finalidade de introduzir os alunos a despertarem um raciocinio légico,
j4 que desde cedo as criangas passam por situacdes na qual precisam solucionar
problemas matematicos no seu dia a dia e para isso suas habilidades de raciocinio
légico para a resolugéo dos problemas precisam estd desenvolvidas. A matematica
precocemente estd muito presente na vida cotidiana das criangas. Sobre isso Montei-
ro (2010, p. 01) destaca:
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Desde muito pequenas, as criangas entram em contato com grande quantidade e varie-
dade de nogdes matemiticas, ouvem e falam sobre nimeros, comparam, agrupam, sepa-
ram, ordenam e resolvem pequenos problemas envolvendo operagdes, acompanham a
marcagdo do tempo feita pelos adultos, exploram e comparam pesos e tamanhos, obser-
vam e experimentam as propriedades e as formas dos objetos, percorrem e exploram di-
ferentes espagos e distancias, etc.

O ensino de matematica é fundamental nas escolas, mas nao pode ser ensi-
nado de qualquer jeito, portanto para que haja um bom processo de ensino e apren-
dizagem propde-se uma analise reflexiva de varidveis envolvidas nesse processo —
aluno, professor e saber matematico. O professor precisa refletir esse tipo de ensino
para com os seus alunos. Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL,
1997, p. 37) é importante que o professor saiba “identificar as principais carateristi-
cas dessa ciéncia, de seus métodos, de suas ramificagdes”. E também “ter clareza de
suas proprias concepg¢des sobre a Matematica, uma vez que a pratica em sala de aula,
as escolhas pedagogicas, a defini¢do de objetivos e contetidos de ensino e as formas
de avaliacéo estdo intimamente ligadas a essas concepgdes”.

Com essa preocupagao de compreender a matematica é que o hoje vem se
tornado aos poucos fundamental que os professores que lecionam a disciplina de
matematica nfo se prendam somente aos conteddos. Mas, que antes de qualquer
coisa os docentes trabalhem com seus alunos acerca de um conhecimento mais pro-
fundo da origem da Histéria da Matemética, de onde surgiu, porque surgiu, qual sua
finalidade, dando assim uma significa¢fio para importincia de se ensinar e de apren-
der matematica.

Os PCNs (BRASIL, 1997, p. 38) destaca que “O conhecimento da histéria
dos conceitos matemdticos precisa fazer parte da formagdo dos professores para que
tenham elementos que lhes permitam mostrar aos alunos a Matemdtica como cién-
cia que no trata de verdades eternas [...]”.

Precisa-se mostrar aos alunos a importincia de cada conteudo aprendido e
que tais conteddos ndo surgiram a toa, que para chegar a eles muitos pesquisadores
se dedicaram muitos anos em suas descobertas.

Sabe-se que a matematica sempre foi uma disciplina que os alunos tém
aversdo por ser tdo complexa mesmo sendo muito antiga e tao presente no nosso dia
a dia, ainda assim ¢ de dificil compreensao, é vista com indiferencga pelos alunos que
acreditam que ndo conseguem aprende-la. Sobre isso destaca Lucena, (2012, p.2):

[...] ela é uma ciéncia muito antiga e necessdria, claro que noés deveriamos domina-la fa-
cilitando assim a nossa vida em qualquer situagdo didria, mas infelizmente isso ndo ¢ o
que acontece, dentro de nossas escolas foi implantada uma “cultura” de que ela é um
“bicho papdo”, ou seja, dentre as disciplinas estudadas ela ¢ considerada como, “dificil”
de se aprender [...].
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Com relagao a isso os professores sentem dificuldade de ensinar uma discipli-
na tao temida pelos alunos, muitas vezes se sentindo até incapazes de ensina-la. O
professor diante dessa dificuldade precisa buscar meios de facilitar essa mediagdo de
conhecimentos, com novas situagdes e métodos, que permita ao aluno relacionar a
matematica ao seu dia a dia, para que ele perceba que a matematica faz parte da
nossa vida, que ela estd presente em tudo, que nao ¢ algo incompreensivel, isso pos-
sivelmente pode demorar um tempo até que eles compreendam, mas com certeza
quando eles compreenderem tornard as aulas mais participativas e agradaveis.
O que ndo pode acontecer é o professor se limitar apenas a ensinar assuntos
que o aluno pode vivenciar, fazendo que o ensino da matematica fique simplista, e
assuntos importantes sejam deixados de trabalhar por pensar que como estd fora do
dia a dia dos alunos eles néo irdo aprender. Isso se evidencia nos Parametros Curri-
culares Nacionais (BRASIL, 1997, p.25) ao dizer que:

Outra distorgio perceptivel refere-se a uma interpretagido equivocada da idéia de “coti-
diano”, ou seja, trabalha-se apenas o que se supde fazer parte do dia-a-dia do aluno.
Desse modo, muitos contetidos importantes sio descartados ou porque se julga, sem
uma anélise adequada, que ndo sdo de interesse para os alunos, ou porque nio fazem
parte de sua “realidade”, ou seja, ndo hd uma explicagdo pratica imediata. Essa postura
leva ao empobrecimento do trabalho, produzindo efeito contrario ao de enriquecer o
processo ensino-aprendizagem.

O ensino de matemadtica precisa ser bem trabalhado para que os alunos pos-
sam desempenhar melhor seu raciocinio logico e dedutivo, que eles possam ter faci-
lidade em associar problemas e resolve-los com agilidade, que néo sintam tanta difi-
culdade em compreender o que estd sendo ensinado associando ou ndo a exemplos
do seu cotidiano. Os alunos precisam enxergar o ensino da matematica como qual-
quer outra disciplina, desmistificando aquele medo todo que foi internalizado neles.

Medidas de comprimentos

Vivemos cercados por medidas de comprimento em praticamente tudo que
fazemos, com isso, mostra a importincia desse ensino estd inserido no curriculo,
porque dessa maneira tdo presente no cotidiano ajuda ao aluno perceber o quanto o
conhecimento de matematica pode ser relevante e de utilidade em seu dia a dia, logo
o aluno percebera que o ensino de medidas de comprimentos ¢é significativo.

Diante dos pressupostos sabe-se que unidades de medida foram sendo cria-
das desde a antiguidade, as necessidades foram surgindo, j& que na época cada povo
possuia suas préprias medidas. Quando o comércio comegou a se desenvolver e
foram aumentando comegaram a surgir dificuldades em fazer as negociagdes ja que
tinha tantas medidas diferentes. Era preciso adotar um tnico padrdo de medida para
cada grandeza para que esse problema acabasse. Entdo, um grupo de representantes
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de varios paises em 1791 se reuniu a fim de discutir e adotar um sistema tinico de
medidas comegava entdo a surgir o sistema métrico decimal.

De inicio a medida do metro seria a décima milionésima parte da distdncia
do Polo Norte ao Equador, no meridiano que passa por Paris. O significado da pala-
vra metro vem do grego métron que quer dizer “o que mede”. No ano de 1928 o
metro foi oficialmente adotado no Brasil.

A medida de comprimento, o metro, ¢ dividida em multiplos e submulti-
plos. Os multiplos do metro sdo usados para medir as grandes distancias, que sdo os
quilometros (KM), hectometros (HM) e decametros (DAM), enquanto que, os sub-
multiplos sdo usados para medir pequenas distincias que sdo o decimetro (DM),
centimetro (CM) e milimetro (MM). O ser humano se preocupou em medir desde as
pequenas coisas as grandes coisas existentes no mundo.

E de relevancia o ensino de medidas de comprimento para as criangas, pois
como ja foi dito no decorrer desse artigo, ¢ um assunto que estd presente no cotidia-
no das criangas, desde pequenas elas ja come¢am os questionamentos acerca disso.
Elas fazem comparag¢es como: “eu sou maior que vocé”, “minha casa fica mais perto
que a sua”, “aquele prédio é maior que aquele outro”, e tantas outras comparagoes
vao surgindo.

E pertinente o professor ensinar medidas de comprimentos aos seus discen-
tes de uma maneira simples, mas que seu entendimento seja eficiente, e que assim
permita aos alunos a compreensio do que foi ensinado. Para que isso de fato aconte-
¢a ele pode usar de metodologias diferentes, e buscar como auxilio materiais concre-
tos, que as criangas possam tocar, com o uso adequado de materiais manipulaveis
que se faz presente no dia a dia delas, como a fita métrica, régua, e até mesmo partes
do seu corpo, propicia um conhecimento dentro da realidade e nio decorado, um
aprendizagem de forma mecanica.

E o que vem afirmar Maccarini, (2010, p. 69) ao dizer:

Os materiais manipuldveis, ao serem utilizados adequadamente, podem favorecer a di-
minuicdo nos processos puramente mecanicos, proporcionando ao aluno a oportunida-
de de construir e vivenciar situagdes de raciocinios, observagdo e construcio de proce-
dimentos de célculo, formas diversificadas de pensar e perceber a realidade, atribuindo
significado aos contetdos e aos conceitos matemdticos.

Por isso € tdo importante que os alunos tenham o contato com ma-
teriais concretos, com coisas que estejam ligadas ao seu dia a dia, ainda
mais nesse conteddo medidas de comprimento o qual a crianga ja tem
certo conhecimento por estd bastante inserido em seu cotidiano. Nessa
perspectiva os autores Godoi e Guirado (s/a, p. 05) dizem “o aluno ao
ingressar na escola ja traz alguns conceitos de medidas, mas é necessa-
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rio que ele saiba como surgiram estas medidas que estdo presentes em
sua vida”.

Mostra-se entédo, a importancia de trabalhar com as criangas todo o surgi-
mento do assunto que vai ser ensinado, despertando neles um interesse maior e ao
mesmo tempo propiciando um ensino fundamentado e ndo vago do que se deseja
que o aluno aprenda e de que meios ele vai usar para solucionar os problemas.

Resolugoes de problemas

Os professores sabem que precisam desenvolver nos alunos habilidades pa-
ra a resolucdo de problemas, no entanto eles enfrentam dificuldades para encontrar
uma maneira de fazer isso, mesmo os problemas matematicos estando presente no
cotidiano de todos ainda sentem dificuldades em desenvolver nos seus alunos essas
habilidades légicas para a resolugiao de problemas. Isso se evidencia na seguinte
afirmagdo de Maccarini, (2010, p. 139):

A pritica pedagdgica tem mostrado certa limitagao no trabalho com a resolugao de pro-
blemas, pois apresenta ainda muitas situagées de forma descontextualizada. E funda-
mental que se pense em formas e alternativas de problematizar o trabalho pedagdgico
com os conteidos matemdticos, por meio de situagdes significativas da vida real ou de
suposi¢oes interessantes, utilizando os conhecimentos matemadticos como ferramenta
para a resolucdo de problemas de ordem natural, histérica, social e cultural.

Os professores aplicam as atividades, os alunos respondem, mas nio se es-
timula o aluno a descobrir como ele fez a resolugdo de problemas, porque foi feito
daquele jeito. E preciso fazer que o aluno saiba como ele obteve aquele resultado
final, somente assim haverd um entendimento maior do assunto.

A resolugdo de problemas de medidas de comprimento é um tema impor-
tante porque é um tema integrador, ele permite fazer a relagio entre as questdes
referentes ao espaco e aos nimeros. Trabalhar com a resolugdo de problemas com
esse tema ndo ¢é facil, & vista disso, ndo se podem exigir inicialmente bons resultados
dos alunos.

Fica a critério do professor qual forma usara para estimular o desejo e a cu-
riosidade deles responderem as questdes, tendo o resultado positivo o aluno apren-
derd e muito por meio da resolugdo de problemas. E o que afirma Maccarini (2010,
p. 141):

[...] a resolugao de problemas possibilita que o individuo seja instigado a pensar e a raci-
ocinar sobre situagdes desafiadoras, favorecendo o levantamento de possibilidades de
resolucdo, o desenvolvimento da andlise das possibilidades e a resolugao, de fato, do
problema.
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E importante que o professor esteja sempre instigando o aluno a pensar,
refletir, a levantar possibilidades de como solucionar os problemas e o mais impor-
tante de saber como ele conseguiu resolver, quais meios eles usaram, néo basta ape-
nas que os alunos consigam resolver os problemas, mas é preciso também que eles
consigam saber como chegaram a tais respostas.

Metodologia

Os dados apresentados neste artigo foram coletados por meio de uma en-
trevista, contendo cinco questdes. A entrevista foi realizada com dois professores,
sendo um do sexo masculino e outro feminino, ambos sdo professores de escolas
publicas de ensino fundamental, da cidade de Sousa-PB. A finalidade desse artigo ¢
analisar o trabalho do professor diante do conteido medidas de comprimento na
concepgio dos professores.

Sendo os objetivos especificos desse trabalho é averiguar a importancia que
o professor tem demonstrado pelo o contetido medidas de comprimento, identificar
os instrumentos utilizados pelos os professores no ensino desse contetdo.

Andlises dos dados

Na perspectiva de mostrar algumas considera¢des sobre a importéncia da
Matemadtica e do contetido medidas de comprimento, cinco questdes foram aplica-
das a dois professores do 5° ano que serdo denominados de professor A e B. A pri-
meira questao foi relacionada & importancia do ensino da matematica. Sobre esta
questdo, a professora A disse: “Ndo sé importante mais primordial para vivéncia do
ser humano, pois o cdlculo ajuda a raciocinar e solucionar”.

O professor B disse: “Todo educador sabe que a maior importancia do ensino
da matemdtica para os alunos da series inicias do Ensino Fundamental I é primeira-
mente construir o pensamento logico-matemadtico da crianga de forma organizada.
Isto é, fazendo sempre a relagdo das coisas que eles conhecem com o que é ensinado em
sala de aula. O ensino da matemdtica deve ser agraddvel e divertido, levando o aluno
a aprender de forma prazerosa e satisfatéria constituindo e construindo elementos
basicos para a participagio do educando em sociedade”.

Percebe-se na fala de ambos os professores que eles consideram o ensino da
matematica relevante, pois possibilita que o aluno desenvolva o raciocinio légico e a
partir disso consigam solucionar problemas do cotidiano.

A professora A ainda lembra a importincia da matemética para a vida do
ser humano, pois como afirma os PCNs (BRASIL, 1998, p.19) “a matematica é com-
ponente importante na construgio da cidadania, na medida em que a sociedade se
utiliza, cada vez mais, de conhecimentos cientificos e recursos tecnoldgicos, dos
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quais os cidaddos devem se apropriar”. O que de fato é muito importante a sua utili-
zagAo para esse fim.

Ja o professor B ressalta a importincia desse ensino levando em considera-
¢d0 o pensamento-légico matemadtico e a forma como se deve propor este, quando
revela a forma como tem que ser feito. Como ressalta Maccarini (2010, p. 32):

Outro aspecto que nos remete ao ensino ¢ o desenvolvimento do raciocinio légico. De
fato, o ensino de matematica contribui para esse desenvolvimento, por ser uma area do
conhecimento que trabalha com a abstragao, a simbologia, a organizacdo do pensamen-
to, exercita a argumentagio e a andlise, desenvolve formas de pensar sobre fatos e pro-
blematizagdes, estimula a fazer previsdes e levantar possibilidades, entre outras. [...].

Percebe-se diante da fala da autora que a matemadtica é um ensino funda-
mental para a vida cotidiana e que as possibilidades sdo diversas para o desenvolvi-
mento humano. Como o mesmo comenta, além do ensino da matemdtica contribuir
para a formulag¢do do pensamento légico matematico, este ensino possibilita que o
individuo analise e se sinta estimulado a pensar de forma a levantar hipéteses, como
também criar condi¢6es para solucionar problemas.

Na segunda questdo que ressalta sobre o porqué da relevincia do conteudo
de medidas de comprimento, a professora A disse: “porque o uso desse conteiido faz
com que eles levem para o seu cotidiano”. O professor B disse: “Sabemos que a intro-
dugdo desse conteudo deve ser feita ainda na Educagdo Infantil. Porém, ao longo de
todo o Ensino Fundamental I em especifico ao 5% ano é relevante planejar situagoes-
problemas onde os alunos sio levados a compreender a organizagdo dos sistemas de
medidas. Além do mais esse é um conteuido de total relevincia social, pois os nossos
educandos envolvem-se diariamente com situagbes que envolvem comprimento, tem-
po, massa, grandezas geométricas, capacidade, drea e volume”.

Mais uma vez pode-se perceber que a resposta dos dois professores tem a
mesma ideia quando dizem que o ensino de medidas de comprimento é importante
porque ¢ algo que eles podem levar para a sua vivéncia didria. E interessante que na
fala do professor B ele destaca a importincia de planejar situagbes-problemas no
ensino fundamental para que permitam que os alunos compreendam a organizagio
dos sistemas de medidas, pois como afirma nos PCNs (BRASIL, 1998, p. 130) “¢é
importante que ao longo do ensino fundamental os alunos tomem contato com
diferentes situagdes que os levem a lidar com grandezas fisicas, para que identifi-
quem que atributo serd medido e o que significa a medida”.

Com isso a crianca vai desenvolver a compreensdo que para cada objeto tem
uma forma de medigéo, e ela com o passar do tempo vai identificar qual ferramenta
vai precisar utilizar para medir determinada coisa.

Na terceira questdo foi perguntado aos professores se eles acreditam que
seus alunos aprendem medidas de comprimento. Diante dessa pergunta a professora
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A disse: “Sim. Porque esse conteiido ndo é uma novidade, pois em seu cotidiano eles
usam e se aprimoram mais depois do uso dele”. Ja o professor B diz o seguinte: “Sim,
a partir do momento em que a crianga comega a perceber e ter as nogdes temporais e
espaciais.”.

Ao observar as respostas dos dois professores na terceira questdo, mostra
que ambos acreditam que seus alunos consigam aprender o contedido medidas de
comprimento. A professora A lembra que o fato do contetido ser tao presente na
vida dos alunos fica bem mais facil trabalhar com eles acerca desse assunto, pois é
um assunto que pode ser exemplificado em ag¢des cotidianas das criangas, e isso
ajuda que os alunos nio enfrentem dificuldades de aprendizagem desse conteudo.

Enquanto o professor B ressalta na sua resposta que a crianga aprenderd
medidas de comprimento no momento que elas comegarem a ter conhecimentos
espaciais. Para os dois professores eles acreditam que de certa forma a crianga tem
um conhecimento prévio do conteudo que vai ser aprendido depois.

Na pentltima questdo foi perguntado aos professores qual recurso pedagd-
gico eles utilizam para o ensino de medidas de comprimentos, a professora A para
essa pergunta respondeu que utiliza: “Trena, régua e fita métrica.”. Ja o professor B
para essa pergunta disse: “Realmente ndo é uma tarefa muito féacil estudar medidas,
ndo ¢é interessante trabalhar ja de inicio as unidades de medidas, como metro, quilo-
gramas, litros, horas. E preciso, num primeiro momento, aplicar a comparagdo, ou
seja, comparar objetos fazendo a relagio de maior ou menor, utilizando como unidade
e instrumento de medidas o palmo ou outro objeto qualquer, como um ldpis. Os ins-
trumentos que utilizamos para medir os objetos podem possuir tamanhos variados,
por exemplo, o tamanho de um palmo varia de pessoa para pessoa. E importante res-
saltar a necessidade de conhecer as relagbes entre grandezas no ato de medir quanti-
dades para resolver situacbes cotidianas que compreendem uma série de fatores liga-
dos ao meio onde o educando esta inserida, assim como os objetos de sua vivencia.”.

Nessa questio, os dois professores afirmam que utilizam materiais concre-
tos para uma melhor assimilagdo dos alunos, a professora A responde que utiliza
como recurso pedagogico, a trena, a régua e a fita métrica para o ensino do conteudo
medidas de comprimento, se a professora souber fazer uso correto desses materiais
manipulaveis pode ajudar aos alunos de forma favoravel a apreender melhor o con-
tetdo. Sobre isso destaca Maccarini (2010, p.70) que: “[...] a utilizagdo adequada de
materiais manipulaveis pode auxiliar o aluno a compreender e perceber com mais
facilidade e com significado determinados conteudos e as relagdes neles presentes”.

Ja o professor B em sua resposta ressalva a importincia de ensinar para os
alunos no primeiro momento a fazer a comparagio dos objetos entre maior ou me-
nor para daf introduzir o conteudo medidas de comprimento, ele utiliza como mate-
rial manipulavel coisa simples que estd dentro da realidade e cotidiano do educando
o lapis e o palmo.
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E relevante dizer mediante Maccarini (2010, p.70-71) “Que ao iniciar o tra-
balho pedagégico com material manipulével, sdo favorecidas atividades que colo-
quem a crian¢a em contato com o material para ela exploré-lo livremente”. Quanto a
isso observamos que o professor A quanto o B entendem a importancia desses mate-
riais, ainda mais, quando esses fazem parte da realidade do educando. O lapis, por
exemplo, como citou o professor B, é um instrumento do cotidiano do aluno que
pode possibilitar aprendizagem em relagdo a medidas de comprimento trabalhado
com intencionalidade e objetivo. Dependendo da criatividade e do interesse dos
professores muitas coisas podem ser utilizadas na sala de aula para trabalhar esse
assunto de uma forma mais dindmica.

Na quinta e dltima questio foi perguntado aos professores como eles avali-
am a aprendizagem dos alunos em rela¢do ao assunto medidas de comprimento. A
professora A respondeu: “Significativa, pois os mesmos se identificam com o assunto e
procura se interagir tendo assim um bom rendimento.”. Para essa mesma pergunta o
professor B enfatizou que: “A avaliagdo sobre a aprendizagem dos alunos em relagdo
a esses contetidos sempre ¢ feita levando em conta a participacdo dos alunos no desen-
volvimento das atividades propostas e através da aplicacdo dos conceitos estudados em
atividades similares.”.

Percebe-se que a professora A ndo compreendeu a pergunta, a mesma nio
respondeu a forma como avaliava seus alunos. Ja o professor B evidenciou que ¢
levado em consideragao para avalia¢do a participacdo dos alunos na resolugao das
atividades feitas por ele. Para Maccarini (2010, p.165) “A avaliagdo pode ser feita por
meio de diversos instrumentos como: observagdes e registros, provas e testes, resolu-
¢do de problemas, trabalhos e participagio e atividades, portfélio e caderno do aluno,
entrevistas e conversas informais, autovaliagio, [...]”. Levando em conta a resposta
do professor B percebe-se que o mesmo promove uma avaliagio condizente com o
que a autora mostra como essencial para avaliar, e obter uma melhor aprendizagem
dos contetdos estudados.

Com tudo, pode-se entdo perceber nas falas dos dois professores que niao ha
muita diferenca entre os dois quando se diz respeito ao ensino de medidas de com-
primento. Eles trabalham esse assunto de uma forma semelhante, mas que precisa
ser melhorado, por base nas andlises fica notavel que ainda falta um pouco de inte-
resse dos dois professores de procurar buscar mais conhecimento e novas formas de
mediar esse conhecimento de ndo se prender somente nos livros didaticos e nos
materiais propostos por eles, se o professor realmente quiser pode ir muito mais
além.

Consideragdes finais
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A realiza¢ao dessa pesquisa teve como finalidade coletar dados para analisar
o trabalho do professor diante do contetdo medidas de comprimento na concepgéo
do professor do 5° ano do ensino fundamental, e também averiguar a importancia
que o professor tem demonstrado pelo o conteido medidas de comprimento e iden-
tificar os instrumentos utilizados pelos os professores no ensino desse contetdo. As
andlises das respostas dos professores serviram como aportes significativos para uso
de uma reflexdo sobre o tema em questdo. Desta forma pode-se perceber que os
professores entrevistados mesmo utilizando de algumas estratégias para ajudar no
desempenho dos educandos ainda da para percebe a existéncia de lacunas para esse
ensino.

E notério que existem dificuldades no processo de ensino no que se refere a
medidas de comprimento, pois embora como os préprios professores tenham dito
que é um assunto facil de ensinar porque estd muito presente no cotidiano de seus
educandos. Por outro lado percebe-se que néo, pois por considerarem um assunto
facil ele é pouco trabalhado em sala de aula, sabendo também que no ensino funda-
mental ddo mais importancia as quatro operagdes matematicas.

Percebe-se, portanto que falta aprofundamento maior do assunto e interes-
se da parte dos professores em trabalhar medidas de comprimentos utilizando de
outros materiais manipulaveis que ndo estejam propostos somente nos livros didati-
cos, os professores podem explorar mais instrumentos, jogos que possibilitem medi-
ar esse conhecimento e que ultrapasse o que os livros oferecem. Sendo medidas de
comprimento um assunto que estd muito ligado com o cotidiano dos educandos. Os
professores devem inovar o assunto e explorar sua criatividade dentro da sala de
aula.
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CONTRIBUICAO DO USO DE TECNOLOGIAS DIGITAIS
NO ENSINO DE CIENCIAS

Liliane Silva Camara de Oliveira
Dennefe Vecencia Bendito
Karla Patricia de Oliveira Luna

Introdugio

Promover o interesse e o aprendizado do aluno ¢ o principal objetivo do
professor. No ensino de ciéncias nao ¢ diferente, ndo adianta o professor estar em
sala abordando inimeros contetidos e muitos conceitos se ndo acontecer o aprendi-
zado dos estudantes.

Ao realizar o planejamento de aulas e atividades deve-se buscar, através da
sensibilidade de quem conhece seus alunos, alcangar o afetivo dos mesmos, desen-
volver a criatividade e despertar a curiosidade sobre o que deve ser aprendido.

No contexto atual, uma ferramenta que vem mostrando eficiéncia nesse
processo de ensino/aprendizagem é o uso de Novas tecnologias da informagao e
comunicagdo — NTIC’s em sala. Souza, Moita e Carvalho (2011), consideram essa
ferramenta como importante para o desenvolvimento das habilidades intelectuais
pessoais e profissionais humanas.

Importante salientar que 0 momento de aula precisa ser proveitoso e propi-
ciar uma troca de informacdes relevantes para o desenvolvimento autocritico dos
individuos presentes. “O professor aprende ao ensinar e o aluno ensina ao aprender”
(FREIRE, 2009). E uma construgdo de conhecimentos cientificos que repercutem no
crescimento do cidadéo, pois possibilita um amadurecimento no comportamento e
traz mudancas sociais e cientificas de acordo com o contexto sociocultural.

Desta forma, a introdugio das tecnologias digitais em sala pode ser um pon-
to diferencial na aula, além de ser eficiente para o aprendizado do aluno esse método
é capaz de permitir uma vivéncia educacional em tempo integral. O fator limitante
para a utilizagdo desta ferramenta nas escolas e fora delas ¢ a acessibilidade aos meios
eletronicos e a internet que ainda é muito diferenciada na sociedade atual (SOUZA,
MOITA E CARVALHO, 2011), no entanto cabe ao professor conhecer sua demanda
e utilizar as TIC’s da forma mais aproveitavel possivel. Os alunos que nasceram na
era digital, além de nido terem dificuldades com aparelhos como computadores,
tabletes, smartphones e celulares, acham esses meios atrativo para o aprendizado.

Para os professores que se encontram em situagdes que possibilitem o uso
dessas tecnologias este estudo vem apresentar uma ferramenta de cadastro de turmas
em plataformas online e gratuita, onde é possivel organizar aulas, trabalhos, notas e
ainda possibilitar a interacfo entre alunos/professor e alunos/alunos. Trata-se de
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uma plataforma denominada Edmodo que faz parte das redes sociais educacionais e
pode ser uma proposta motivacional veiculadas pela tecnologia digital apresentada
para o ensino de ciéncias.

O Ensino das ciéncias e situa¢des de aprendizagem

Para pensar melhor sobre o ensino de Ciéncias como uma realidade que
pode ter melhores contribui¢oes a formagao critica do aluno, torna-se conveniente
falar de situagdes de ensino, necessariamente, pensando na motivagio como um
fator importante ao processo de ensino e aprendizagem. Nessa perspectiva, este texto
estd embasado principalmente nas ideias de Mizukami (1986) e Perrenoud (2000).

Segundo Mizukami (1986), a abordagem tradicional “Trata-se de uma con-
cep¢ao de praticas educacionais que persistiram no tempo, em suas diferentes for-
mas, e que passaram a fornecer um quadro referencial para todas as demais aborda-
gens que a ela se seguiram”. Dessa forma, o tradicional permanece como pano de
fundo de muitas praticas de ensino, pois como coloca a autora, as abordagens que a
ela seguiram estiveram embasadas no tradicional, seja devido a insatisfagdo ou a
insuficiéncia, o certo ¢ que muitas situagdes de ensino e aprendizagem ainda estdo
espelhadas nesta forma.

Nio se pode negar que tem se realizado em sala muito do que defende o
ensino tradicional, que por sua vez nio se vé representado pelos recursos, como o
quadro e o pincel, mas pelas abordagens no que especifica Mizukami (1986). As
abordagens do processo irdo direcionar o ensino a uma visdo global ou a uma viséo
compartimentada, como se a ciéncia estivesse isolada das demais dreas e como se os
contetidos fossem expressdes ditadoras de verdades absolutas, e ndo necessariamente
0s recursos que utilizamos.

Assim sendo, Mizukami (1986, p. 99) apresenta algumas outras abordagens
trazendo um pouco do percurso histdrico, surgidas a partir do tradicionalismo. En-
tre elas, como forma de aproximagio do que temos atualmente, encontra-se a abor-
dagem sociocultural que prima por uma relagio horizontal entre professor e aluno, a
fim de que o processo educacional seja real.

Nessa abordagem, observa-se uma aproximacio maior com as ideias atuais,
onde a relagdo professor e aluno passa a acontecer de forma plural, ou seja, uma
relagdo horizontal onde a aprendizagem nao toma dire¢do tnica, como na aborda-
gem tradicional, o professor ensina e o aluno aprende.

Além dessas duas abordagens e como intenc¢éo de que o leitor pense as situ-
acdes de ensino que se modificam a partir das abordagens utilizadas, é apresentada
uma outra que diz respeito ao processo ensino-aprendizagem e ao professor. Segun-
do Mizukami (1986, p.99) ao citar que “[...] papel da teoria ¢, muitas vezes, limitado,
[...] sua incompletude pode, inclusive, servir de guia ou fornecer elementos para
reflexdo”. Levando assim o leitor ao foco de interesse, a tomada de reflexdo sobre o
processo de ensino e aprendizagem.
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A autora, nessa abordagem, chama a atengdo para a formagdo docente e
complementa, que os cursos de formagdo precisam oportunizar o didlogo entre as
diversas abordagens, confrontando ideias e possibilitando divergéncias (MIZUKA-
MI, 1986).

Pensando na contextualizagdo tragada ao apresentar algumas das aborda-
gens do processo de ensino e aprendizagem, apresentando o tradicionalismo muito
criticado, até como forma de desmistificagdo de ideias ahistoricas sobre esse proces-
so, faz-se necessdrio nesse momento discutir o ensino de ciéncias e o professor, vol-
tando-se mais uma vez para a formagdo docente.

E essencial entender que em um contexto de sala de aula, algumas aborda-
gens precisam compor o cendrio educacional, entre elas o uso do ensino tradicional
se houver uma necessidade da aprendizagem mecénica, quando nio ha saberes pré-
vios, sendo esse tipo de aprendizagem suporte para novas aprendizagens. E impor-
tante pensar também em ndo desprezar o ensino quando se utiliza uma abordagem
do tipo tradicional como sendo indevida e atrasada. Comegando assim, a lancar
novos e possiveis olhares ao ensino.

Nesse contexto, Perrenoud (2000, p. 25), divide o ensino em situagdes de
aprendizagem que seguem: “[...] organizar e dirigir situacdes de aprendizagem ¢
manter um espago justo para tais procedimentos” e conclui que “ela consiste, de um
lado, em relacionar os contetidos e objetivos e, de outro, a situagdes de aprendiza-
gens” (2000, p 26).

Assim, passa-se a considerar o ensino de Ciéncias como uma organizagio
para situagdes de aprendizagem que irdo variar de acordo com a abordagem escolhi-
da pelo professor. E por este motivo que mais uma vez voltamos a enfatizar a impor-
tancia da formagdo docente, como forma de orientar e preparar os professores para
as mais variadas situacdes de aprendizagem “[...] essa facilidade na administragio
das situagdes e dos conteudos exige um dominio pessoal ndo apenas dos saberes [...],
ou seja, 0s conceitos, as questdes e os paradigmas que estruturam os saberes no seio
de uma disciplina”. (PERRENOUD, 2000, p. 27)

O uso das TIC’s e os novos Espago de interacio

As novas abordagens do processo de ensino e aprendizagem direcionam o
professor para um trabalho com novos artificios que visam estimular e motivar os
alunos a participarem do processo com intengdo de que aprendam com maior facili-
dade os conteudos tratados. Sendo assim, ha muitos recursos que colaboram nesse
processo, como as TIC’s (Tecnologias da Informagio e Comunicagdo). Diante as
novas TIC’s temos os ambientes virtuais de aprendizagem que Goedert, Silva e Ma-
ciel (2011), entendem esses como ferramentas de exercicio intelectual que estimula a
criagdo (AVA).
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A expressdao ambiente virtual de aprendizagem refere-se ao amplo conceito de espago de
aprendizagem, possibilitado pelas tecnologias informaticas. Foram pensados para ajudar
os professores no gerenciamento de contetdos para seus alunos e na administragio do
curso, possibilitando o acompanhamento constante do progresso dos estudantes. Como
ferramenta para EaD, podem ser utilizados para complementar aulas presenciais ou em
modelos de EaD totalmente online (GOEDERT, SILVA e MACIEL, 2011).

Em virtude do suporte tecnolégico se tem a possibilidade de relacionar o
saber com as pessoas e estimular a aprendizagem compartilhada. O suporte tecnold-
gico tem influenciado também na mudanga conceitual e de como pensar as aulas. De
acordo com Goedert, Silva e Maciel (2011):

Essa nova maneira de se relacionar com o saber e com outras pessoas, em virtude das
particularidades dos suportes tecnoldgicos, permitiu a geragdo de atividades cognitivas
diferentes daquelas de situagdes nas quais esses suportes ndo sdo utilizados.

Segundo Silva (2006), um ambiente virtual de aprendizagem é um conjunto
de ferramentas e estruturas decisivas para construir da interatividade a aprendiza-
gem em meio a participagdo de alunos e professores. A saber, todo processo educati-
vo deve basear-se pela partilha de informacées e comunicagio, e nessa dinamica o
AVA, nao sé vai oferecer ferramentas de interagdo como também proporcionar a
participagdo em tempo real dos alunos e professor, “[...] podemos dizer, com isso,
que as modernas tecnologias, quando aplicadas a educagio, provocam mudangas na
estruturacio do ato de pensar” (GOEDERT, SILVA e MACIEL).

Ainda que se tenha avancado bastante no quesito ensino, ¢ sobretudo, na
utilizagdo tecnoldgica digital dos recursos que temos disponiveis, ainda ha muito a se
conhecer. Inclusive os alunos, que utilizam tecnologia digital com frequéncia mas
precisam redescobrir este recurso como possivel mediador do saber. Como pode-se
perceber nas palavras de Farias (2011):

Esta experiéncia mostrou que apesar dos alunos envolvidos terem amplo contato com as
TICs, muito existe para descobrir e explorar, quer a nivel da integragdo na aprendiza-
gem, quer a nivel da exploragdo em fungio de interesses proprios. A integragdao em con-
textos de aprendizagem de ferramentas TIC continua, ainda, a ser uma novidade para
muitos alunos, mesmo com 10 anos de frequéncia escolar. Contudo, a sua integragao ca-
rece de uma apropriada exploragao por parte do professor, ja que disso depende um su-
cesso e, como tal uma motivagao para replicar a experiéncia ou introduzir novas, ou um
fracasso e, nessas circunstancias a usual desisténcia e abandono destas ferramentas.
(FARIA, 2011)

Afim de ndo cair na eliminagdo, ou que essa utilizagido acabe por acrescen-
tar nas deformagdes no ensino de Ciéncias, e por outro lado, que alunos e professo-
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res passem a utilizar as tecnologias digitais, os ambientes virtuais de aprendizagem
disponiveis na rede em prol do ensino e aprendizagem ¢é que faz importante pensar e
verificar na pratica essa proposta metodoldgica e assumir assim o risco da redundéan-
cia’inovadora’.

A Tecnologia digital como ferramenta para Ensino de Ciéncias

Apesar dos consideraveis avang¢os nas praticas sobre o ensino de Ciéncias,
tem-se diariamente percebido as insuficiéncias refletidas na formagio do aluno,
causa esta que resulta na falta de criticidade e poder argumentativo para o tratamen-
to das informagoes. Esse contexto ¢ visto também na auséncia das tecnologias nas
aulas de Ciéncias, a falta de dinamiza¢do que poderia ser melhor explorada com o
auxilio dos AVA, entre outras possibilidades.

Pesquisas de cunho documental tem mostrado que, apesar das vantagens
das TICs ao ensino, estas ainda ndo fazem parte do contexto educacional como se
pensa. De acordo com a pesquisa desenvolvida por Scheid e Reis (2016):

Embora as pesquisas indiquem a significativa contribuigao das TIC [...], ha uma restrita
utilizagdo das mesmas em aulas de Ciéncias Naturais. Isso pode ter como causa o fato
de, muito raramente, nos cursos de formagao profissional inicial, ou continuada, os pro-
fessores serem instrumentalizados para a utilizagio das TIC com finalidade educativa.
Além disso, falta-lhes capacitagdo e condigdes/tempo para o planejamento e implemen-
tagdo de projetos interdisciplinares.

Sendo assim, é visto que as praticas relacionadas a levar propostas de cunho
interacionistas, dindmicas e que tenham como veiculo os AVA, estio em destaque,
pois como pode-se perceber na pesquisa acima apresentada, esses recursos, seja pela
falta de capacitagdo docente, tempo e/ou outras condi¢des adversas, ndo conseguem
atingir consideravelmente as salas de aula. Deste modo, as agdes que trazem essa
perspectiva continuam no centro das discussdes atuais.

Um outro fator a ser considerado, quando se discute sobre tecnologia digi-
tal e ensino, € o fator ‘desigualdades socioeconémicas’ que infelizmente atinge uma
grande parcela da sociedade e tira o direito do contato com o que esta sendo produ-
zido em emergéncia. Sobretudo, com as exigéncias atuais, os conhecimentos tecno-
légicos estdo no centro para a profissionalizagio, entretanto, o suporte tecnologico
digital ainda nio ¢ realidade para toda uma sociedade que vive conflitos econdmicos.
Nesse sentido, Souza, Moita e Carvalho (2011) alertam que “[...] temos que conside-
rar o fato de vivermos em um pais de muita desigualdade social, que tem um nime-
ro elevado da populagdo sem acesso a computadores e muito menos a internet”.

Essa é uma questdao importante a ser destacada, pois quebra a ideia de que
os trabalhos com incentivo & tecnologia em prol da aprendizagem néo sejam neces-
sérios, visto ndo ser mais novidade para os alunos e, assim, ndo chamar sua atencéo
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como era pensado. Essas ideias mostram a falta de informagdo e compromisso com a
formagio social do aluno, pois pode tirar a oportunidade de acesso ao tecnologico
que muitas vezes acontece apenas quando realizados trabalhos dessa natureza.

Assim, considerando as vantagens ja mencionadas até aqui, vale salientar
que, quando possivel, é importante a utilizagdo dos recursos tecnoldgicos digitais,
sobretudo, no que enfatiza Souza, Moita e Carvalho (2011) quando destaca como
vantagem “[...] A possibilidade de interagir, através das ferramentas tecnoldgicas,
implica rever todos os papéis dos envolvidos no processo ensino e aprendizagem e
como também a metodologia utilizada para a promogio dessa aprendizagem”.

¢ (O Edmodo

A plataforma Edmodo ¢ utilizada em paises como os Estados Unidos e Bra-
sil, pode ser gratuita ou paga e estd se disseminando como ferramenta utilizada por
escolas, empresas e salas de aula. A plataforma é esteticamente e funcionalmente
muito semelhante ao Facebook.

Segundo Purgly (2013) ela foi criada por Nic Borg e Jeff O'Hara como rede
social no ano de 2008, com intuito de unir o mundo virtual ao escolar. E de proprie-
dade privada, com sede em San Mateo, California. Seu Slogan ¢ “Uma rede social
segura para escolas” (Safe Social Networking for Schools) e pode ser acessada no
endereco virtual www.edmodo.com em computadores, celulares com androide, smar-
thphones e tabletes. Aos que se interessam em utilizar a ferramenta ¢ obrigatdrio se
registrar, e esse ¢ um processo bem simples.

De acordo com Abrantes (2012), a Edmodo ¢ uma plataforma para o geren-
ciamento da aprendizagem (Learning Management System - LMS), desenvolvido
por meio de computacdo na nuvem. Ela oferece um ambiente virtual seguro para a
intera¢do da comunidade escolar. Professores podem dispor de salas de aula on-line,
compartilhar conhecimentos e conduzir trabalhos. Atividades fora da sala de aula
também podem serem feitas, corrigidas e comentadas na propria plataforma, que
dispde, para isso, de softwares integrados. As ferramentas de edigdo permitem ao
professor inserir marcag¢bes, comentarios e corre¢des nos documentos. Além disso,
os arquivos armazenados na biblioteca podem ser acessados a partir de qualquer
computador ou smartphone.

E um recurso tecnolégico onde, de acordo com Abrantes (2012), os partici-
pantes podem compartilhar materiais de estudo, links, apresentagdes, videos, além
de acessar tarefas, notas e avisos escolares. A parte grafica da plataforma oferece
experiéncia de usudrio semelhante ao Facebook, ¢ intuitiva e de facil manejo. O
recurso “biblioteca” também estd disponivel para a conta de estudante, o que pode
facilitar a vida do aluno na realizagfo de trabalhos, além de lhe possibilitar a experi-
éncia de organizar suas proprias bibliotecas de estudos.
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Segundo Purgly (2013) a plataforma ja conta com mais de 12 milhoes de
pessoas e estd disposta nos idiomas portugués, inglés, espanhol, alemao, grego e
francés. Foi criado com objetivos de:

1. Promover o uso responsavel das redes sociais e outras ferramentas.

Haver maior interagdo e comunicagio entre professores, pais e alunos.

Ajudar os educadores a aproveitar o poder das redes sociais para personalizar e dinami-
zar o ensino.

Aliar a tecnologia a educagéo.

Ferramenta de ensino a distancia.

Contribuir a usar biblioteca online.

Partilha de informagdo mais rapidamente.

Incentivar a aprendizagem e ao manuseamento das tecnologias, tornando o utilizador
autodidata.

9. Acesso facil a plataforma através do computador, telemével e tablete.

Sl

® N U E

Para garantir a seguranc¢a do seu uso existem varios administradores por
pais e codigos especiais de acesso para escolas e turmas/disciplinas. Um aluno para
poder se registar na pagina Edmodo tem que ter um cddigo que é fornecido para o
grupo, ou seja, pelo docente. O fato de os utilizadores s6 poderem trocar informacio
com os membros do grupo onde esta inserido, permite que nado haja contato com
utilizadores indesejados (PURGLY, 2013).

A plataforma apresenta vérias funcionalidades com as quais o professor po-
de enriquecer sua aula e criar um ambiente interativo em sala e fora dela também.
Ainda de acordo com Purgly (2013), ela permite partilhar contetdos, realizar aplica-
¢oes educacionais, criar uma biblioteca, conectar-se ao Google Docs, criar e realizar
tarefas/trabalhos online, emitir notas, fazer notifica¢des, criar calendarios, espago
para troca de ideias, partilha de videos, imagens e jogos;

Experiéncia e avaliagio de professores sobre a Edmodo

A partir destas linhas, estd descrito um relato de experiéncia de professores
em busca de ferramentas que possibilitem o aprendizado dos alunos em ensino de
ciéncia com uso de TIC’s em sala de aula.

Trata-se de uma atividade realizada em laboratério de informatica no Cen-
tro de Ciéncias e Tecnologia - CCT da Universidade Estadual da Paraiba — UEPB,
onde a ferramenta online utilizada foi a Edmodo, uma rede social gratuita para pro-
fessores e alunos partilharem contetdos e aplicagdes educacionais. Nela foram pro-
postas duas atividades avaliativas e apresentado, na mesma, materiais de apoio, pos-
tagens interativas sobre dividas, comentarios, links de jogos e ainda uma enquete.

Os professores presentes foram os avaliadores da atividade e interagiram
verificando a plataforma, a pagina e participando da enquete, julgando o método e
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conteddo em 6timo, bom ou mondtono e deixando suas opinides em relacao ao uso
da aula exposta.

Os resultados apresentados geraram dados importantes para aqueles que
buscam formas interativas e digitais na educacéo. Estes, foram analisados qualitati-
vamente segundo a Anélise de Contetdo proposta por Bardin (2011) “a analise do
contetido é um conjunto de instrumentos de cunho metodolégico em constante
aperfeicoamento, que se aplicam a discursos (contetidos e continentes) extremamen-
te diversificados”.

e Conteudo e Atividades

O conteudo proposto para a aula foi o de célula animal direcionada ao pri-
meiro ano do ensino médio base em Canto (2009) e nas paginas online Guia do
Estudante (2012) e Ciéncias Naturais (2015). Apéds a exposi¢do de uma aula anterior
sobre a célula animal, suas organelas e fungdes, foi exposto aos alunos a pagina Ed-
modo contendo material de apoio sobre a aula, atividades a serem realizadas online,
espagos interativos para ddvidas e comentdrios, como também links de jogos. A
apresentacdo foi realizada em uma hora, mas a proposta para uso das atividades em
sala para o ensino médio foi de duas aulas de 50 minutos cada.

No primeiro momento de apresentacio os alunos do mestrado foram apre-
sentados a nova forma de trabalho, a pagina virtual da turma do 1° ano na Edmodo,
momento que ¢ proposto para os mais diversos grupos que forem utilizar a ferra-
menta. O professor/apresentador foi descrevendo a forma de utilizagdo da pdgina
enquanto direcionava o cadastro para os alunos/professores que iriam avaliar o mé-
todo em questdo. Cada um em um computador ou celular com acesso a internet e
com o cddigo disponibilizado pelo professor foi fazendo seu cadastro e ja se intei-
rando do ambiente a ser utilizado.

Ao primeiro contato como membro da pdgina o aluno encontrou uma pos-
tagem de boas-vindas com as palavras do professor/apresentador, e o convite a ex-
plorar ao méaximo esta ferramenta para a troca de informagdes e aprofundamento de
conhecimentos.

Na segunda postagem, com objetivo de chamar a atengdo dos alunos para a
utilizagdo do ambiente e deixa-lo mais divertido, estavam dispostos trés links de
jogos interativos da internet sobre o conteudo visto. Vale ressaltar que a cada posta-
gem os alunos podem deixar comentarios sobre a mesma.

Na terceira postagem o objetivo seria a interagao através de perguntas e res-
postas. Chamada de “Cantinho da Curiosidade” com a proposta de ser um espago
onde os alunos pudessem deixar suas duvidas e, professores e demais participantes
do grupo pudessem responder e discutir sobre as mesmas.

O espago posterior trazia o material de apoio proposto pelo profes-
sor/apresentador, sendo composto por um texto base trabalhado na aula expositiva e
mais um link de um blog educativo com uma boa abordagem sobre o contetdo.
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Logo apds, encontrava-se a enquete para a opinido dos participantes em re-
lagdo ao espago virtual como meio de aprendizado. Neste caso os professores que
estavam avaliando a apresentacio votaram na enquete, e comentaram sobre a intera-
tividade, atividades e método utilizado. Participaram desta pesquisa 10 professores
do PPGECEM, incluindo a professora da disciplina.

Na sequéncia estavam contidas duas atividades avaliativas. A primeira inti-
tulada “Era uma vez uma célula animal...”, com objetivo de auxiliar no aprendizado
sobre a célula animal, as organelas e suas fung¢des. Tinha por proposta que, o aluno
usando a criatividade criasse uma estéria sobre a célula animal, citando todas as
organelas como personagens e ressaltando as fun¢des de cada uma. Esta atividade
era avaliativa e para realizagdo em sala. Os textos deveriam ser postos na pagina, no
espaco da postagem desta atividade para a avaliagdo do professor/apresentador. Esta
atividade tinha data de encerramento e quando passa do periodo de permissio do
professor a publicacido da mesma fica indisponivel para o aluno.

A segunda atividade avaliativa tinha por titulo “Mapa conceitual da célula
animal” com o objetivo de fixagfo do contetdo através de mapas. Nela estava conti-
da a imagem inicial de um mapa como exemplo, ao qual o aluno poderia seguir para
iniciar seu mapa, e o link da pagina do Sample Mind Mape, que ¢ uma péagina online
gratuita para criagdo de mapas de forma livre. Nela os alunos poderiam criar seus
logins, fazer seus mapas, salvar como imagem e postar na pagina Edmodo como
comprovagao da realiza¢ao da atividade e avaliagdo dos professores.

Observacio e apresentacio dos resultados

E interessante perceber que, diante de apenas um assunto, Célula Animal,
foi proposto em um unico espaco, atividades diferenciadas e muitas informagoes. A
plataforma Edmodo permite uma grande interatividade entre professores e alunos,
alunos e alunos, e tem ferramentas disponiveis para a criatividade do professor em
relacdo aos mais diversos conteudos ao qual ele queira trabalhar.

Para Goulart (2012) estudantes e professores nao sdo os tnicos empolgados
com as novas ferramentas. Estudiosos também veem com bons olhos as redes sociais
educativas. "Esses sistemas permitem uma experiéncia educacional mais maledvel,
no sentido de que o professor pode adapta-la segundo as necessidades da classe.
Além disso, ela extrapola os muros da escola. O estudante passa a estar 'conectado'
ao saber mesmo fora do periodo de aula", diz Christopher Quintana, especialista em
tecnologia da educagio da Universidade de Michigan.

A possibilidade de usar os meios eletronicos de tecnologia como computa-
dores e dispositivos-méveis j4 é um atrativo a mais para o aprendizado dos alunos,
pois a maior parte deles sdo da era digital. Souza, Moita e Carvalho (2011) ressaltam
que as teorias e praticas associadas a informatica na educagio vém repercutindo em
nivel mundial, justamente porque as ferramentas e midias digitais oferecem & didati-
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ca, objetos, espacos e instrumentos capazes de renovar as situagdes de interagio,
expressdo, criagdo, comunica¢do, informagdo, e colaboragdo, tornando-a muito
diferente daquela tradicionalmente fundamentada na escrita e nos meios impressos.

Meios eletrénicos possibilitam o enriquecimento das aulas com imagens,
videos, jogos e chamam mais a atengdo dos alunos para o aprendizado. Infelizmente
o0 que acontece é que na era digital as escolas ainda néo tém estrutura que possibilite
o uso constante deste método nas aulas.

De acordo com Souza, Moita e Carvalho (2011) o espago educativo escolar
deveria ser constituido de ambientes de troca de saberes e construcdo de reflexdes e
préaticas transformadoras. Um dos problemas mais debatidos quando se fala em
escola e os jovens de hoje ¢ justamente o distanciamento que ha entre a cultura esco-
lar e a cultura da juventude. Os conteudos e conceitos aprendidos em sala de aula
muitas vezes nao fazem sentido para estes jovens que almejam um futuro que na
maioria das vezes nao esta ligado ou relacionado com o que veem nas salas de aula.
Acredita-se que um dos principais motivos deste distanciamento ¢ a falta de espagos
comunicativos na escola, que certamente permitiriam uma maior participagdo dos
discentes (SOUZA, MOITA E CARVALHO, 2011).

De forma geral, para os alunos/professores que avaliaram a apresentacio da
plataforma Edmodo como ferramenta metodoldgica para o uso nas aulas, e as ativi-
dades propostas como método de aprendizagem do contetdo de célula animal, acha-
ram em sua maioria uma étima opg¢io de utilizagdo em sala das atividades e da fer-
ramenta online.

Deixaram suas opinides registradas na pagina em questio conforme solici-
tado em enquete. Dos dez professores participantes da aula, todos comentaram apos
a apresenta¢do em voz alta sobre a metodologia utilizada.

Foram comentarios positivos € no presente afirmaram que utilizariam este
formato de aula em suas salas e ainda seria possivel adaptar as atividades propostas
para varios contetidos dentro de suas disciplinas. Quanto ao uso da plataforma Ed-
modo apenas dois dos presentes ja a conheciam e um destes ja teria feito uso da
mesma em uma escola a qual prestou servico, porém ndo sabia que a plataforma
poderia ser gratuita e de livre utiliza¢do; o segundo ndo conhecia com detalhes. Con-
tudo, os dois afirmaram a recomendacio desta ferramenta como meio de interacio
moderna entre professores e alunos, capaz de propiciar a aprendizagem.

Dentre os professores participantes, apenas cinco registraram na pagina su-
as opinides votando na enquete proposta e registrando suas palavras como forma de
comentério na postagem. A enquete abordava os participantes sobre suas opinides
em relagdo o espaco criado para realizagdo das atividades e aprofundamento dos
estudos sobre a célula anima. Eles poderiam classificar a utilizagdo do espago e das
atividades como 6timo, bom ou monétono.

Como resultado unanime os professores classificam como étima a utiliza-
¢ao do espago e das atividades. Deixaram registrados conforme veremos abaixo



algumas de suas opinides como forma de comentario no espago destinado para este
fim.
Prof 1: “Muito interativo, melhor do que algumas plataformas pagas, e
por ser parecido com o facebook prende a aten¢ao do aluno”.

Prof 2: “Excelente opgéo para trabalhar com os alunos tanto no espago
escolar, quanto em atividades para casa”.

Prof 3: “Muito interessante. Show!”

Em relagio as atividades, a utilizacfo da cria¢do de estéria e mapa conceitu-
al como atividades avaliativas vem como forma de motivar o aluno a pensar e usar a
criatividade através de situacoes as quais estdo trabalhando o conteudo visto, tudo
isto dentro de uma proposta de constru¢éo do préprio conhecimento em um ambi-
ente que eles tém grande afinidade, que é o meio virtual.

De acordo com Kubata et al. (2011), a postura do professor em sala de aula,
bem como suas artimanhas em articular o conteudo tedrico a ser ensinado com
atividades mais dindmicas e uma abordagem moderna sao, sem duvida, pontos de
partida para a solu¢do de problemas em sala de aula, tanto no sentido disciplinar
(comportamento do aluno) quanto no indice de rendimento de contetidos que serdo
aproveitados pelo estudante.

Usar o Mapa conceitual como parte avaliativa do conteddo visto é uma
6tima opgao na promocio da aprendizagem do aluno. Para Maffra (2011), “o uso de
Mapas Conceituais pode estimular e organizar a criagdo e a comunicacio de ideias
complexas, propiciando uma aprendizagem significativa e, assim, tornando-se uma
estratégia possivel para a melhoria do ensino/aprendizagem”. E foi pensando nestes
pontos que a atividade foi proposta neste contetido e com uso das ferramentas onli-
ne apresentadas poderd ser usada sempre o professor achar conveniente para alcan-
car os objetivos de aprendizagem proposta.

Ainda de acordo com Maffra (2011), diante da ideia da utilizagdo de mapas
conceituais, a aprendizagem parece acontecer através de uma dinamica de interagdo
entre conhecimentos, gerando a formagdo de uma rede cognitiva que se reestrutura
constantemente durante a aprendizagem significativa e se mantém na memdria. Esse
método ¢é usado como meio de alcance da aprendizagem significativa defendida por
Ausubel (2000), quando ressalta que o produto significativo de um processo psicold-
gico cognitivo (“saber”) que envolve a interagdo entre ideias “logicamente” (cultu-
ralmente) significativas, ideias anteriores (“ancoradas”) relevantes da estrutura cog-
nitiva particular do aprendiz (ou estrutura dos conhecimentos deste) e 0 “mecanis-
mo” mental do mesmo para aprender de forma significativa ou para adquirir e reter
conhecimentos.

Diante do cenario educacional ja vivido até os dias atuais o que se ressalta é
o trabalho do professor quanto mediador do conhecimento e a resposta do aluno
através do seu aprendizado. O aprendizado do aluno deve ser a principal motivagéo
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do professor ao assumir a responsabilidade social de colaborador educacional de
cidaddos em formagdo. E para tanto a busca constante de métodos que facilitem esse
processo e obtenha éxito na aprendizagem significativa do individuo se faz impor-
tante.

Kubata et al. (2011) ressalta que a carreira de um professor engloba uma
gama de deveres a serem cumpridos, é necessdrio entdo, que o mesmo perceba a
importancia de se preocupar com a qualidade de sua docéncia. Para que isso aconte-
¢a, o professor deve se auto avaliar em todos os dias de seu trabalho, tendo em vista o
controle e o conhecimento sobre sua missdo, suas caracteristicas e sua didatica.

Consideragdes finais

A partir do que foi proposto e avaliado em sala, pode-se considerar que o
uso da tecnologia digital pode enriquecer as aulas por possibilitar muitas formas
ilustrativa € uma maior autenticidade de troca de conhecimentos. E uma forma que
se mostra mais atrativa para os alunos por ser a maioria nascidos na era digital e
terem bom conhecimento do funcionamento de TICs, mesmo em um contexto fora
da sala de aula.

O uso da plataforma Edmodo provou ser uma excelente estratégia para pro-
fessores trabalharem com seus alunos, pois, além de ter uma caracteristica de rede
social, possibilita uma maior troca de informagdes e pode ser acessada em dispositi-
vos méveis de forma descomplicada. Podendo ser recomendado aos professores dos
mais diversos niveis educacionais, sendo necessario apenas que exista a possibilidade
de acesso a internet por parte de todos os alunos da turma.

Contudo, é necessario que o professor evite exageros, sabendo mediar a uti-
lizagdo das ferramentas propostas, fazendo uma variacdo de métodos e utilizando
ndo apenas tecnologias digitais em sala, pois existem ainda muitos métodos que
podem encantar os alunos além de plataformas online, basta que o professor busque
essas formas e aplique de forma interativa aos contetidos a serem trabalhados.

O uso de atividades que desafiem os alunos a buscarem a informagéo e uti-
lizarem as mesmas em situacdes colocados pelos proprios possibilita uma maior
chance de aprendizado, uma vez que o aluno serd instigado a construir o conheci-
mento a partir da colocag¢io de situagdes propostas pelo professor, as quais o proprio
aluno pode criar.
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UMA ANALISE OBSERVATORIA, MICROBIOLOGICA E FISICO-QUIMICA
NO RIO MAXARANGUAPE - PUREZA/RN

Liliane Silva Camara de Oliveira
Karla Pratricia de Oliveira Luna

Introdugio

O Rio Maxaranguape, que tem sua nascente localizada no municipio de Pu-
reza no Rio Grande do Norte, situado em pleno centro da cidade, com suas aguas
cristalinas abastece além da prépria, quatro outras cidades circunvizinhas -Joédo
Camara, Taipu, Pogo Branco e Bento Fernandes (LIMA; SILVA, 2011). Esse rio é
considerado um dos mais importantes do Estado, banhando os municipios de Cea-
ra-mirim e Maxaranguape, e desaguando no oceano (DOMINGOS, 2011).

Ele sofre a influéncia antrépica com o despejo de residuos sélidos e esgotos,
o que pode provocar problemas ambientais relacionados a sua qualidade biolégica,
quimica e fisica. Para Kuss e Castro (2016), essas a¢des antropicas podem colocar em
risco a qualidade da agua potéavel disponivel para a vida, uma vez que, um rio pode
estar exposto a muitas fontes poluidoras e sua contaminagdo pode comprometer a
saude humana e a sobrevivéncia de demais seres vivos.

No Rio Grande do Norte, além das a¢Ges antropicas, as caracteristicas cli-
maticas influenciam na demanda dos recursos hidricos a partir da falta de chuvas,
por isso a protegdo e gestdo das bacias de forma otimizada é importante para preve-
nir sua contaminagéo e falta. Uma vez comprometida as propriedades da dgua, ela
poderd alterar a qualidade ambiental e prejudicar o desenvolvimento agroindustrial
da economia no estado e regidao (MARIN et al., 2016).

Analisar a qualidade das dguas dos rios, como também seus usos e ocupagéo
das bacias possibilita conhecer as situagdes segundo as quais essas bacias estdao ex-
postas e como elas se encontram. A partir desses conhecimentos sera possivel tragar
meios e planos de gestdo e protecdo dessas dguas, mesmo com a ocorréncia de mu-
dangas climaticas, para garantir sua qualidade e prevenir quedas no desenvolvimento
socioecondmico (SOUZA et al., 2014). O que motiva a realizacdo desse estudos
sobre a qualidade da dgua e de impacto ambiental, buscando a conservagdo do meio
ambiente e o cuidado com a satide humana.

Este estudo teve por objetivo principal examinar o nivel de poluigdo da agua
do Rio Maxaranguape, Pureza — RN no ano de 2016, através da anélise de indicativos
da qualidade microbiolégica e fisico-quimica da dgua. Como também buscou identi-
ficar as principais fontes poluidoras destas dguas através de observagdes. Além de
tentar compreender a relagao existente entre os moradores da cidade de Pureza com
o Rio através da escuta sensivel.

216



Resultou em um relatério de avaliacdo ambiental entregue ao poder publico
municipal. Ressaltando que, uma vez detectadas as fontes poluidoras, seria impor-
tante a realizacdo de projetos politicos, sociais e de trabalhos educativos voltados aos
moradores da cidade e demais utilitarios, para que possam cuidar melhor deste am-
biente.

A importancia da dgua para a vida e a contaminagao dos Rios

A agua ¢ um recurso abundante e unico no planeta Terra, é conhecida co-
mo um dos bens mais valiosos para sustentacdo da vida humana e ocorre natural-
mente em trés formas fisicas (gelo, vapor e liquida). Contudo, essa abundéancia néo
estda proporcionalmente dividida na forma ideal para os seres humanos, apenas uma
pequena parte da agua favorece o equilibrio da vida. Isso porque ela se divide de
formas diferentes nos mais variados lugares do planeta e depende de fatores climati-
cos para sua abundéncia ou ndo (DOMINGOS, 2011; BARBOSA, 2014).

Até o surgimento do homem na Terra a agua era de uso exclusivo para a
manuten¢do dos ecossistemas, no entanto, a presenca da humanidade mudou esse
cenario. A partir da presenca do homem, a dgua passou a ser utilizada para diversos
fins, que foram se desenvolvendo e necessitando cada vez mais desse recurso. Al-
guns desses usos sdo a agricultura, a industrializagdo, o saneamento bdsico, as ques-
tdes de moradia, o abastecimento residencial, entre tantos outros usos (TUNDISI,
2014).

De acordo com a Politica Nacional dos Recursos Hidricos, Lei 9.433, de 8
de janeiro de 1997, a dgua é definida como um recurso natural limitado (BRASIL,
1997), ndo ¢ algo infinito, no entanto, ela é utilizada de forma constante. Se néo
houver uma atengdo especial em relagdo a sua utilizacdo, a humanidade podera so-
frer com sua falta.

No Brasil existe aproximadamente 12% da dgua doce disponivel em todo o
planeta Terra, de forma natural essa dgua é distribuida de forma irregular. Como por
exemplo, o Nordeste do pais, € a regido que mais sofre com a baixa quantidade de
agua, enquanto no Norte ha uma quantidade muito maior desse recurso. Além da
desproporcionalidade da 4dgua doce disponivel, existe ainda da contamina¢io dos
recursos hidricos por substincias indesejaveis (DOMINGOS, 2011; TUNDISI, 2014).

Dentre os problemas provocados por fontes poluidoras nos rios estd a acu-
mulacdo de organismos patogénicos e substancias quimicas que comprometem a
qualidade das aguas utilizadas no consumo humano. Junto aos efeitos provocados
por estas agdes, é preciso que haja o aumento do interesse da comunidade cientifica
no que diz respeito aos problemas ambientais (SILVA; NEPOMUCENO, 2010;
OLIVEIRA et al., 2015).

Com énfase no que foi retratado até o momento, pode-se usar como exem-
plo uma das poucas pesquisas que avaliou alguns pontos de dguas do Rio Maxaran-
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guape-RN, realizada por Silva et al. (2010). Nela os parametros fisico-quimicos da
agua, mostraram que a qualidade da dgua para recreacdo de contato primario no
inicio do rio estaria impropria para uso recreativo por apresentar fatores quimicos
prejudiciais a sadde humana.

Com os niveis de polui¢do presentes nos recursos hidricos atualmente, o
planeta Terra corre o risco de nao dispor mais de agua limpa, como o que ja vem
ocorrendo em paises como estados Unidos e Japao (SILVA, 2016). Essa realidade
esta cada vez mais préxima e ainda hé grande descaso por parte da sociedade em
relagdo a preservagio e conservagio das fontes de dgua doce.

A escuta sensivel como método da pesquisa

A escuta sensivel é um tipo de instrumento metodoldgico que tem como ba-
se a escuta do pesquisador-educador de forma transversal. Ela busca compreender o
individuo de forma holistica, através de um didlogo de confianga existente entre o
pesquisador e o colaborador da pesquisa (CANCHERINE et al., 2012).

Este método se configura mais em uma arte que uma ciéncia (BARBIER,
2002), sendo considerado um instrumento investigativo que possibilita a unido das
dimensdes socioldgicas e psicoldgicas do sujeito participante da pesquisa, criado por
René Barbier (1998) como método da sua teoria psicossocioldgica existencial e mul-
tirreferéncial.

Para Cancherine (2010) a escuta sensivel pode ser utilizada pelo pesquisa-
dor que se propde a conhecer e transformar uma realidade, que na maioria dos casos
¢ opressiva. Ela facilita através do didlogo, a participac¢io dos sujeitos como colabo-
radores na interpretacdo da sua realidade social, politica, econémica e moral; condi-
¢d0 necessaria para sua autonomia (CANCHERINE et al., 2012). Por isso se torna
um meio importante para as pesquisas de campo ligadas a0 meio ambiente.

Estudo territorial

Essa pesquisa foi realizada no Municipio de Pureza, situado a 59 km da ca-
pital Natal. Essa cidade ocupa uma drea de 504,32km’ no Rio Grande do Norte, €
possui uma populagio estimada de 9.331 habitantes de acordo com o Instituto Brasi-
leiro de Geografia e Estatistica - IBGE (2015).

Nela esté localizado o Olheiro de Pureza, fonte de 4gua considerada a prin-
cipal em vazao do Estado, e da origem a um dos mais importantes rios do Estado do
Rio Grande do Norte, 0 Maxaranguape, ocupando uma superficie de 1.010 km?
(IGARN, 2014).

218



Figura 1 - Localizagdo de Pureza/RN e Nascente do Rio Maxaranguape

Fonte: Lima e Silva (2011)

A Bacia Hidrografica do rio Maxaranguape esté localizada na parte leste do
Estado, correspondendo em totalidade a 1,9 % do territério estadual. Neste estudo
foram observadas as principais caracteristicas ambientais desse Rio, que compreen-
dia o territério purezense, como também suas fontes contaminantes e a relacdo dos
moradores de Pureza e usudrios do Rio com 0 mesmo.

Observacio e escuta sensivel da realidade local

Foi realizada uma anélise observatoria participante de forma natural no en-
torno do Rio Maxaranguape no territério de Pureza, para identificagio de possiveis
fontes contaminantes. Como também foram feitas visitas periédicas ao campo para
detectar as fontes poluidoras da gua e qualidade ambiental do local.

As visitas de campo ocorreram entre marco de 2015 até setembro de 2016
com observagdes ocasionais, ocorrendo no minimo duas vezes por més em dias e
horarios diversificados. Os dados foram registrados em fotografias a partir de smar-
tphone e anotacdes em caderno de campo.

Nesse periodo também foram registradas em anotagdes, falas de moradores
do entorno do inicio do Rio e de pescadores sobre o uso das aguas no dia a dia e as
mudangas sofridas por esse ambiente. O levantamento dessas informagoes teve co-
mo base a proposta de Barbier (2002), que resulta na promogao da consciéncia sobre
situagdes de opressio e ao mesmo tempo defende uma postura consciente do pesqui-
sador na relacdo com os sujeitos da pesquisa, para avalia-los e ouvi-los com muita
atencdo (CANCHERINTI, 2010; 2012).

O didlogo com os participantes foi direcionado pelo pesquisador sobre a
utilizacfo da dgua do rio; a percep¢io do individuo em relagdo as mudancas ambien-
tais ocorridas no local ao longo do tempo; como também a visdo de responsabilidade
local que o individuo tinha no ambito social e politico.
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Analise microbiolédgica e fisico-quimica da 4gua do Rio Maxaranguape

A anidlise microbioldgica e fisico-quimica da dgua foi realizada durante os
meses de margo a setembro de 2016 nos pontos: (A) Nascente do Rio; (B) Rio Maxa-
ranguape pds-ponte; e (C) Viveiro de Pureza; conforme a resolugio 357 de 2005 do
Conselho Nacional do Meio Ambiente - CONAMA (357/2005).

Os pontos de coleta (figura 2) foram eleitos a partir da demanda de utiliza-
¢ao dos mesmos em relagdo as agées antropicas. O ponto A, corresponde a nascente
do Rio (aproximadamente a uma de latitude 5°28'4.23"S e longitude 35°33'15.42"0) e
local de maior vazdo de 4gua e de utilizagdo recreativa constante. O ponto B, é o
inficio do Rio (aproximadamente a uma latitude 5°287.91"S e longitude
35°33'19.47"0) e além do uso recreativo ele esta exposto a deposi¢do de esgotos,
aguas servidas e utilizagao direta de animais bovinos e caprinos. O ponto C, viveiro
de Pureza (aproximadamente com uma latitude 5°287.85"S e longitude
35°33'18.46"0), foi representativo para esta pesquisa por se tratar de um cativeiro no
qual seu proprietario faz uso da agua direta do Rio Maxaranguape e esta muito pro-
ximo a suas margens, além de fornecer seus animais para o consumo humano.

Figura 2 - Pontos andlise microbioldgica e fisico-quimica da Pesquisa
-

3

Fonte: Google Earth (2017)

As coletas foram realizadas seguindo as normas da Resolugdo n° 274 de 29
de novembro 2000 do Conselho Nacional de Meio Ambiente - CONAMA
(274/2000). Foram coletadas em frascos devidamente esterilizados e acondicionados
em bolsa térmica com gelo para transporte em menos de 24h para o Nucleo de Ana-
lises de Aguas, Alimentos e Efluentes - NAAE do Instituto Federal do Rio Grande do
Norte — IFRN, Natal/RN e analisadas segundo o Stardard Methods for the examina-
tion of water and waste water (APHA et al., 2012).

O procedimento técnico Stardard Methods for the examination of water and
waste water (APHA et al, 2012), realizado para as anélises microbiolégicas e fisico-
quimicas, era usualmente utilizado como padréo, pois é amplamente preconizado
pela vigildncia sanitdria, e outros 6rgios regulamentadores. Ele estd descrito pelo
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Manual Pratico de Analise de Agua da Fundagdo Nacional de Satide - FUNASA
(2013) para o teste microbiolégico com a técnica dos Tubos Multiplos (TM).

Discussao dos resultados observatorios e escuta sensivel

A andlise desta pesquisa foi um ponto importante, uma vez que, através de-
la, pdde-se perceber a realidade da problematica ambiental enfrentada pelo Rio Ma-
xaranguape. Ela permitiu observar os mais diversos usos do espago pelo homem e
ouvir algumas falas que colaboraram para a compreensao do que acontece no entor-
no do Rio Maxaranguape e que provoca a degrada¢do do mesmo. O espaco de escuta
e dialogicidade com os moradores da cidade foi criado ndo apenas no intuito de
compreender a relagao desses com o Rio, como também com a finalidade de fomen-
tar nesses sujeitos a percep¢io da necessidade de cuidados que o Rio veio apresen-
tando.

A nascente, que a populagdo denomina de Olheiro de Pureza, a muito vem
sendo utilizada como meio recreativo, aberto ao publico sem restrigdes. Todos os
dias o local recebia visitantes sem oferecer um acompanhamento de fiscalizagdo de
uso, nog¢des de preservagdo ambiental, nem tao pouco, a exigéncia de cuidados com
o mesmo. A incidéncia de pessoas aumentava aos finais de semana e dias feriados do
ano, o que acarreta em um acumulo maior de poluentes.

Junto a fonte, havia a presenca comercial de bares e ambulantes com lan-
ches, refeigdes, brinquedos e ainda o uso de sons em altos volumes causando polui-
¢ao sonora no local. Estd na Lei de Crimes Ambientais - Lei 9.605/98, que abrange
todos os tipos de polui¢do e os crimes contra o Meio Ambiente, estabelecido no
artigo 54 o qual afirma que “causar polui¢ido de qualquer natureza em niveis tais que
resultem ou possam resultar em danos a saiide humana, ou que provoquem a mor-
tandade de animais ou a destruigdo significativa da flora” é crime passivel de pena
(BRASIL, 1998).

Para os moradores da cidade, o local deixou de ser um ambiente limpo e
familiar, ponto observando pela fala da maioria ao dizerem que deixaram de visitar o
local pela falta de organizac¢o, seguranca e por descaso publico. Entre eles, encon-
trava-se a falta de organizagio, sujeira, vandalismo, lotagdo do espago; e os morado-
res atribuiam que esses problemas provinham da utiliza¢do e descaso dos préprios
moradores da cidade, dos visitantes e de faltas no poder publico.

Assim como Lima e Silva (2011), esse estudo inferiu que a intervengéo para
a melhoria local deveria partir do comprometimento da populagao e dos politicos
em relacdo aos assuntos socioambientais, através de atitudes éticas e de praticas de
educagio e gestdo ambiental para todos.

Os impactos ambientais observados foram esquematizados na figura 3, eles
ocorriam na nascente e alastravam-se pelo rio. Esse Rio, além do uso indevido dos
banhistas, recebia efluentes de esgotos, aguas com produtos quimicos de limpeza
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advindos dos bares e casas do entorno, galerias pluviais e atividades agroindustriais,

tudo isso contendo produtos quimicos e microrganismos capazes de alterar o ambi-

ente e provocar sérios danos, como extingio de espécies aqudticas e doengas aos

humanos.

Figura 3 - Impactos Ambientais e suas Consequéncias no Rio Maxaranguape

IMPACTOS ORIGEM PROVOCA AO | CONSEQUENCIAS

NO RIO AMBIENTE
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dos entorno criadouros de animais | enchentes; surtos de lep-
vetores de doencas | tospirose e doengas afins.
humanas.
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micos merciantes do | quimica das 4guas. tes como extingdo; pro-

entorno blemas de saide humana.

Eliminagao de

Banhistas e ani-

Polui¢do microbiold-

Problemas de saude hu-

dejetos biologi- mais gica da 4dgua por | mana como processos de

cos as margens coliformes termotole- | infecgdo na pele, meningite

do Rio e nas rantes. e infeccbes gastrointesti-

aguas nais.

Polui¢ao Sono- | Som de bares e | Perturbagdo ao ambi- | Desequilibrio do ecossis-
carros ente. tema.

ra

Deposicio  de

Bares e casas do

Poluigao Microbiol6-

Contaminag¢do superficial

Esgotos entorno; galerias | gica e fisico-quimica. e subterranea das aguas.
pluviais;  Canais
advindos das ruas
da cidade.
Acumulo de | Antropica Assoreamento Interrupgdo da vasio do
residuos solidos rio; Formacdo de bancos
de areia; Desvio do curso
natural; extingdo de espé-
cies.
Retirada de | Agropecudria e | Assoreamento Interrupgdo da vasdo do

aguas por bom-
bas

Construgao Civil

rio; Formacdo de bancos
de areia; Desvio do curso
natural; extingdo de espé-
cies.

Fonte: Autora (2017)

Esses fatores podem acarretam problemas que envolve satide publica, pois
podem provocar a contaminagio das dguas superficiais e subterrdneas por substin-
cias advindas da deposi¢do imprépria e inadequada de residuos no ambiente. Esses
problemas comprometem o uso destas fontes por muito tempo, como também pro-
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voca o escoamento das dguas em épocas de chuvas fortes, enchentes e surtos de lep-
tospirose (BRASIL, 2014).

Durante essa pesquisa, sempre foi visto grande quantidade de residuos séli-
dos no ambiente, quando que uma das maiores preocupagdes da sociedade ¢ a desti-
nac¢do final adequada desses. Esses residuos quando descartados de maneira inade-
quada, como acontecia no Rio Maxaranguape em territorio purezense, causam polu-
icdo do solo, do ar e das aguas, provocam a redugdo dos recursos naturais, e com-
prometem a qualidade de vida das geragoes futuras (LABES et al., 2016).

Durante a pesquisa observatéria, foi visto que havia carros de grande porte
com grandes tanques de transporte de dgua, fazendo a retirada direta do rio com
bombas periodicamente. Segundo os motoristas desses carros, essas dguas eram
utilizadas para a manutengio agropecudria e para a construgao civil. Vale ressaltar
que essa retirada era feita sem licenca ambiental e poderia estar prejudicando o am-
biente.

O que acontecia néo levava em desconsideragéo a Lei Federal 9.433, de 08
de janeiro de 1997, que institui a politica Nacional dos Recursos Hidricos. Esta lei
sustenta que a agua é um recurso natural limitado e dotado de valor econémico, que
deve ser utilizada de forma controlada (BRASIL, 1997).

No geral a utilizagdo de balneabilidade da nascente no periodo de estudo,
estava provocando no Rio Maxaranguape um processo de degradagio que, soman-
do-se a habitos cotidianos dos moradores, a falta de chuvas, & exploragao das aguas e
a falta de fiscalizagdo gerou consideravel impacto ambiental sobre os recursos hidri-
cos.

A Resolugdo n°® 01/86 do Conselho Nacional do Meio Ambiente (CONA-
MA) em seu Artigo 1°, define impacto ambiental como alteracdes das propriedades
fisicas, quimicas e bioldgicas sofridas pelo meio ambiente, provocadas por diferentes
formas de matéria ou energia resultantes de atividades humanas que podem afetar
de forma direta ou indireta: I - a saide, a seguranca e o bem-estar da populagio; II -
as atividades sociais e econdmicas; III - a biota; IV - as condi¢des estéticas e sanita-
rias do meio ambiente; V - a qualidade dos recursos ambientais.

Esses problemas nao poderiam ocorrer, uma vez que a Constituicao Federal
de 1988 em seu artigo 225 no Capitulo VI coloca ao fazer referéncia ao Meio Ambi-
ente, que todos tém direito a um meio ambiente ecologicamente equilibrado, sendo
ele de uso comum a todos e essencial a uma qualidade de vida sauddvel; de respon-
sabilidade do Poder Publico e da coletividade com a obrigacio de defendé-lo e pre-
serva-lo para as geragoes presentes e futuras (BRASIL, 1988).

E ainda que a Lei Orgénica do Municipio de Pureza (1990), em seu artigo
195, afirma que “a Fonte de Pureza e o Rio que dela decorre sdo considerados dreas
de preservacdo ecoldgica, cumprindo ao Poder Publico Municipal, assegurar a ma-
nuten¢ao e o manejo racional dos seus ecossistemas”.
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Em relagdo a participagao das pessoas a figura 5 ressalta a contribuigio de
alguns dos colaboradores dessa pesquisa, trazendo suas falas a percep¢ao de cada um
em relagdo as mudangas sofridas no ambiente e os fatores degradantes do mesmo.

Figura 5 — Registro Etnografico dos Colaboradores da Pesquisa

Participante

Data

Assunto

Fala

Pescador 1

03/07/2016

Presenca de
espécies de
Peixe

A pesca de Tilapia diminuiu ao
longo de quase dois anos, e atu-
almente quase ndo ¢ mais encon-
trada. Das cinco espécies de
peixes que pegava constante-
mente no rio, o Tucunaré, Curi-
matd e Tilapia estdo cada vez
mais raros, atualmente esta con-
seguindo apenas a captura do
Card ¢ Bebeu.

Pescador 2

06/07/2016

Mudanga na
caracterizagio
ambiental do
Rio

A pesca estd sendo reduzida ha
cerca de cinco anos e ha dois
anos a Tilapia esta cada vez mais
escassa. Ha cinco anos atras, era
possivel capturar cerca de 30
peixes em uma pesca, € esse
nimero vem caindo. Atualmen-
te, 0 maximo que se consegue
sdo nove, entre eles uma Tilapia,
de vez em quando. A falta de
peixes se da por situagdes como
o assoreamento que estd alar-
gando o rio e baixando o nivel da
agua.

Morador

07/05/2016

Falta de Manu-
tencao e Fisca-
lizagdo no en-
torno do Rio

Nio hd manuten¢io no Rio, o
que vem provocando o acumulo
dos residuos solidos no substrato
e a poluicdo das dguas. Também
ndo ha fiscalizagdo nem controle
do ambiente, 0 que permite a
deposi¢do de esgotos e aguas
servidas nas dguas.

Funcionario

12/10/2015

Deposigio de

A deposi¢ao dos residuos sélidos
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Publico 1 residuos sélidos | ¢ didria, no entanto ap6s o final
de semana e em dias feriados ha
uma concentragdo bem maior
desses. Nao ha uma equipe nem
um plano de gestao desses resi-
duos, que quando sio recolhidos,
néo passam por nenhum tipo de
separagdo ou tratamento e sdo
encaminhados para lixdo a céu
aberto.

Funcionario 18/01/2016 | Retirada de | A 4gua ¢ retirada vérias vezes na

Privado 1 dgua para agro- | semana e ¢ utilizada na criagéo

pecudria de animais bovinos em um dis-
trito da cidade.

Funcionario 21/01/2016 | Retirada de | A 4gua ¢ retirada vérias vezes na

Privado 2 dgua por em- | semana e utilizada na construgédo

presa civil de uma empresa que esta
sendo construida em um distrito
da cidade.

Banhista 07/05/2016 | Utilizagdo  da | Eventualmente, dirige-se ao rio

fonte para | para banhar-se, no entanto sen-
recreagio te-se cada vez mais inseguro.

Fonte: Autora/2017

A partir desta andlise foi possivel inferir que a degrada¢fio ambiental local ¢
resultado das muitas acdes negativas da sociedade com o meio ambiente, e, mesmo
havendo Leis para preservar e minimizar tais agressoes, elas nao foram respeitadas
pelos seus usudrios visitantes, pela populacdo que 14 vive, e pelo poder publico res-
ponsavel em fiscalizar, assegurar o0 manejo e preservar a drea.

Diante destas circunstancias revelou-se urgente, que a populagio e os go-
vernantes desta cidade voltassem seus olhos para os problemas e tentassem, reverter
a situagdo através de projetos educacionais, iniciativas sociais, aprovacdo de leis de
manutencdo, preservacio e fiscalizacfio, para que o problema néo se agravasse.

Resultados das andlises microbiolédgica e fisico-quimica da agua

Para analise complementar dessa pesquisa foram realizados testes microbio-
légicos e fisico-quimicos que demonstraram alteragdes na dgua que ndo poderiam
serem detectadas apenas pela observagiio. Mesmo encontrando fontes de contamina-
¢ao observatdrias como esgotos e deposicdo de residuos, esses testes foram realizados
em laboratérios e identificaram a quantidade dos poluentes presentes em termos
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microbioldgicos e fisico-quimicos, bem como se estes estvam fora do padrido de
exigéncia do Conselho Nacional do Meio Ambiente - CONAMA, para a potabilida-
de e balneabilidade, fins em que o Rio Maxaranguape era utilizado.

e Andlise Microbioldgica

Em relagdo & andlise microbiolégica, os pontos do Rio foram identificados
como A, que compreendia a nascente que foi usada como controle, uma vez que ela
estava livre da deposi¢do de dguas servidas; o ponto B, que compreendia o inicio do
Rio; e o ponto C, viveiro de Tilapia que usava a agua direta do Rio e localiza-se em
sua proximidade.

As coletas foram realizadas entre os meses de maio a setembro de 2016,
conforme as recomendagées da Resolugdo n° 274 de 29 de novembro 2000 do Con-
selho Nacional de Meio Ambiente - CONAMA (274/2000). Para a classificagdo da
dgua dos pontos de coleta foi considerada a Resolu¢éo 357/2005 do CONAMA, que
enquadra o Rio Maxaranguape como um manancial de dguas doces de classe 2
(CONAMA, 2005).

Para a realizagdo da andlise microbioldgica da agua, foi considerada a pre-
senca ou ndo de coliformes totais e fecais, utilizando a quantidade presente de bacté-
rias visando a indica¢do de contaminagdo das aguas. Essas bactérias sdo encontradas
nas fezes, no meio ambiente, em dguas com alto teor de material orgénico e deposi-
¢ao de esgotos, solo ou vegetagdo em decomposi¢do (FUNASA, 2013).

Quando esse tipo de organismo estd presente em grande quantidade nas
dguas, indica contaminagio da mesma e provoca risco a saude humana. Tradicio-
nalmente esses organismos estdo no grupo de bactérias denominadas coliformes,
onde a principal representante é a Escherichia coli (BETTEGA et al., 2006; SILVA et
al., 2010; AGUIAR et al., 2012).

As infecgdes causadas por esta espécie de bactérias podem se limitar a colo-
nizacio de superficies mucosas ou podem se disseminar pelo organismo, tendo sido
implicadas em processos de infec¢do, meningite e infecgbes gastrointestinais (NA-
TAROQO; KAPER, 1998; SCHUROFF et al., 2014).

Apos andlise laboratorial das amostras da pesquisa, obteve-se o resultado
microbioldgico apontando a balneabilidade das 4guas conforme o nimero de bacté-
rias totais e termotolerantes presentes nas amostras analisadas. A unidade de medida
utilizada foi a de Numero Mais Provavel (NMP) de bactérias em 100 mililitros (ml)
de 4gua e as categorias de balneabilidade seguiram a resolugdo 305/2005 e 274/2000
do CONAMA.

A figura 6 apresenta a média dessas andlises, onde é possivel observar uma
grande diferenca na concentragio de bactérias no ponto B (inicio do rio), em relagio
aos pontos A (nascente), e C (viveiro de Pureza).
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Figura 6 - Resultados Microbiolégico da 4gua da nascente e do Rio Maxaranguape

Resultado Microbioldgico de Trés Pontos do
Rio Maxaranguape
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Fonte: Autora/2017

De acordo com os resultados microbioldégicos médios obtidos nos pontos A
e C, essas dguas enquadraram-se na categoria excelente para a balneabilidade e aqui-
cultura. Mesmo sendo esses locais utilizados com fins diferenciados, ndo apresentam
quantidade de coliformes acima dos padrdes estabelecidos pelo CONAMA para a
saide humana. Ja no ponto B, os resultados foram preocupantes, pois apresentaram
grande quantidade de coliformes, o que caracterizou as suas dguas como improéprias
para a recreagdo de contato primario, consumo humano e aquicultura. O que mos-
trou a necessidade de controle ambiental desse local para garantir a utilizagdo sem
contaminacdo para seus usudrios.

e Andlise fisico-quimica

Quanto a investigacdo dos parametros fisico-quimicos da dgua do Rio Ma-
xaranguape, as coletas também seguiram as normas CONAMA 357/2005 e da Agén-
cia Nacional das Aguas (ANA, 2011) e foram encaminhadas para o mesmo laboraté-
rio, nas mesmas condi¢des das andlises microbioldgicas.

A primeira coleta ocorreu como uma andlise preliminar da dgua do ambi-
ente da realizagdo da pesquisa em Pureza/RN e a segunda entre maio e julho de 2016
considerando os pontos A, B e C ja estabelecidos.

Nessa avaliacio alguns elementos se mostraram alterados para os trés pon-
tos considerados de acordo com os pardmetros estabelecidos pelo CONAMA
(357/2005) para dguas doces de Classe 2, conforme mostra a tabela 1.
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Tabela 1 - Resultado Fisico-Quimico da Agua do Rio Maxaranguape 2015/2016

PARAMETRO LIMITE PA- PONTOA PONTO PONTO

DRAO NASCENTE B C

RIO VIVEIRO

Condutividade Elétrica 500 1092 1177 1592
uS/cm
Cor verdadeiramg Pt/L. 75 0,5 17 219
Turbidez NUT 100 0,1 4,11 23
Ph 9 7,65 7,64 7,38
Solidos totais mg Pt/L 500 536 588 811
Solidos Totais dissolvi- 500 536 577 781
dos mg Pt/L
Dureza Total mg Pt/L 500 368,42 775,2 520,20

Fonte: Autora (2017)

E recomendada a utilizacio da condutividade elétrica como varidvel para
monitoramento das d4guas por ser uma medida simples e trazer informagdes relevan-
tes sobre a qualidade da 4gua em questdo. Nos trés pontos estudados os resultados
apresentaram-se acima do padrio estabelecido, que seria inferior a 500 pS/cm (ANA,
2011). Esta variavel indica a capacidade da agua de transmitir corrente elétrica e esta
diretamente relacionada a concentragio de espécies idnicas dissolvidas. Desta forma,
os valores apresentados neste estudo podem indicar poluigdo causada por espécies
ionicas, principalmente inorganicas advindas dos sélidos totais resultantes do lan-
camento de efluentes (VIEIRA, 2016).

Em relagdo a cor e turbidez, parAmetros de aspectos estéticos de aceitagdo
ou rejei¢ao do produto (SABESP, 2016), o ambiente apresentou substancias dissolvi-
das na dgua dentro dos padrdes de utilizagdo do espago nos trés pontos.

O potencial hidrogénico (pH) resultante da andlise apresentou 7,55 em mé-
dia nos trés pontos, o que se configurou como um bom sinal, uma vez que estava
dentro dos padrdes de normalidade para as dguas de classe 2 que é pH maximo de 9
(CONAMA, 2005).

Os resultados para os sélidos totais e solidos totais dissolvidos nos trés pon-
tos, estiveram acima do padrao de 500 mg/L, o que permitiu a inferéncia de que a

228



agua apresentou resultados fisico-quimicos acima do padréo por ser fonte de utiliza-
¢do antropica desenfreada e sofrer com despejos de diversas fontes contaminantes.

Em relagdo a Dureza da dgua, atribuiu-se os maus resultados devido a depo-
sicdo de esgotos no local, que na presenca da agua vdooram formando ions capazes
de prejudicarem a potabilidade da agua.

Esses resultados serviram de alerta, pois além dos demais pardmetros, os al-
tos indices de condutividade no ambiente indicam uma possivel polui¢do continua,
nio pontual nessas aguas, comprovando que o Rio encontrava-se poluido e preci-
sando de manutengéo para sua melhoria.

Para o ponto B (Rio) os resultados fisico-quimicos demonstraram que a
dgua se encontrara imprépria para a potabilidade e uso recreativo conforme os da-
dos da CONAMA (2005), esses resultados foram relevantes, uma vez que o Rio esta-
va sendo utilizado diariamente por humanos que moravam em seu arredor e tam-
bém o utilizam como fonte recreativa.

Consideragdes finais

A partir dos resultados microbioldgicos e fisico-quimicos das aguas e da
andlise observatéria do ambiente em questdo, foi possivel inferir que a influéncia
antropica provocava problemas de ordem ambiental na bacia do Rio Maxaranguape,
como assoreamento, extingdo de animais, a polui¢io visual, a polui¢do microbiold-
gica e fisico-quimica capazes de provocar danos aos organismos presentes no local,
como também a extin¢ao dos mesmos.

Esse estudo soou como um alerta importante para as autoridades locais,
pois a utilizagdo do ambiente apontou uma degradacdo continua caso nido houvesse
uma intervengio. A falta de fiscalizacdo e manutencio local apontou a degradagio de
um manancial de aguas doces, recurso importante para a sobrevivéncia humana, e a
possivel destrui¢do de um dos principais rios do Estado.

Para que o ambiente possa garantir a saide dos seus usudrios a pesquisa
apontou como necessdrio um trabalho de limpeza, manuten¢éo e conservagao por
meio de projetos e a¢bes politicas, através dos administradores da cidade. Como
também um trabalho de intervenc¢io educacional com moradores do entorno e dos
visitantes que utilizavam o Rio e sua nascente como pontos recreativos.

A pesquisa sugeriu ainda que demais estudos fossem realizados nos Aambitos
sociais, educativos, de sadde publica e politicos no local para resolutiva dos proble-
mas que o ambiente apresentaram e que prontamente fossem iniciadas acdes para a
reducdo dos fatores degradantes antes que a populagdo purezense presenciasse a
morte do Rio Maxaranguape.
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MODALIDADES DIDATICAS DIFERENCIADAS APLICADAS
AO ENSINO DE BIOLOGIA

Maria Eunice Diniz Pereira
Rosana Ferreira de Alencar
Antonia Arisdélia Fonseca Matias de Aguiar Feitosa

Introdugio

O livro didatico ¢ uma ferramenta fundamental e muitas vezes unico recur-
so para o ensino das disciplinas que fazem parte da grade curricular das escolas pelo
fato de enfatizar ilustracdes e textos que facilitardo a compreensdo dos conteudos,
em especial no ensino de Biologia. Isso deve-se ao fato de que existem escolas que
que ainda néo dispoem de materiais didaticos e tecnologias diferenciadas ou as pos-
suem mas sdo subutilizadas que possam auxiliar como complemento para o plane-
jamento das aulas fazendo com que muitos professores acabem optando por traba-
lhar apenas com o livro didatico, os quais podem apresentar conteddos desvincula-
dos da realidade do aluno. Nesse caso, a aplicacdo de modalidades diferenciadas
consiste em uma ferramenta para auxiliar no processo ensino-aprendizagem, pois
além de agugar a curiosidade dos educandos, visa também a sua participacio e inves-
tigacao ao mundo cientifico, buscando maior interesse pela disciplina e facilidade em
aprender os conteudos.

O desafio de tornar o ensino de Biologia mais significativo e atrativo para o
aluno tem acompanhado toda a vida profissional da maioria dos professores dessa
disciplina. Porém, muitas escolas ainda estao presas ao tradicionalismo do quadro,
giz e livro didatico como recursos pedagégicos em uma “dindmica” de aulas exposi-
tivas com minima participagio dos alunos.

O ensino “enciclopédico”, de simples memorizagio néo traz significado pa-
ra o aluno, em consequéncia, ndo promove a construciao de um conhecimento con-
textualizado ao seu cotidiano. O aluno deve ser estimulado a estabelecer relagtes, a
compreender “causa e efeito” e perceber o avango da ciéncia, mas também a acio do
homem sobre a natureza e as influéncias sobre o contexto social (LEPIENSKI; PI-
NHO, 2011).

Diante do exposto, o presente artigo aborda uma experiéncia vivenciada, no
ensino de Biologia, na Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio Professor
Crispim Coelho, na cidade de Cajazeiras - PB. A pesquisa foi de cunho qualitativo
realizada mediante estratégias como: observagéo, estudos bibliogréficos e interven-
¢bes no espago escolar. Como complemento as aulas foram utilizados materiais
alternativos de facil acesso e realizamos algumas oficinas pedagogicas, incluindo
modalidades como: experimentos, demonstra¢ées, atividades praticas e simulagdes.
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Como resultado dessas atividades, foi observado mediante atividades realizadas que
os alunos participaram livremente da intervengéo interagindo com perguntas e de-
senvolvendo a criatividade. Outro aspecto em destaque foi referente a aprendizagem.
A pratica e a execugdo das atividades contribuiram com o processo de ensino. Dessa
forma, acreditamos que modalidades pedagégicas variadas e planejadas de acordo
com a realidade da escola e dos alunos envolvidos no processo contribuem de forma
significativa ao ensino de Biologia.

Perspectivas atuais para o ensino de Biologia

A Lei de Diretrizes e Base da Educagéo Nacional (LDB), N° 9.394/96, Art.22
estabelece: “a educagio basica tem por finalidades desenvolver o educando, assegu-
rar-lhe a formagio comum indispensdvel para o exercicio da cidadania e fornecer-
lhes meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores”. Com relacido ao
ensino médio a LDB em seu Art.35 afirma que tem como uma das finalidades: “o
aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formagéio ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico”.

Embora a LDB expresse a necessidade da busca de métodos que venham a
enfrentar os desafios impostos pelos processos globais e pelas transformacdes sociais
e culturais da sociedade contemporanea, na area das ciéncias bioldgicas, o ensino de
Biologia se organiza ainda hoje de modo a privilegiar o estudo de conceitos, lingua-
gem de maneira conservadora, tornando as aprendizagens pouco deficientes para
interpretacio e intervengao na realidade.

A pratica pedagoégica caracteriza-se por uma estrutura sistematica, onde
predomina o nivel descritivo. Nesse contexto os contetidos sdo trabalhados de ma-
neira desvinculada da realidade e das questdes sociais que fazem parte do cotidiano
do aluno. Essa metodologia tem como reflexo, a mera memorizagio dos contetdos,
tornando a pratica educativa pouco produtiva. De acordo com Vigotsky (2000), os
conceitos cientificos nao sdo assimilados, nem decorados, nem memorizados, eles
surgem e se constituem por meio de uma imensa tensao de toda a atividade do pro-
prio pensamento.

Para Vale (2009), o poder do transformador do conhecimento ¢ inquestio-
navel. A ciéncia é uma pratica social relevante e necessaria constituindo, a forma
mais eficiente de gerar conhecimento significativo no 4mbito das sociedades con-
temporaneas. O papel do ensino de Biologia diante desta realidade também é inques-
tionavel, pois a mesma quando trabalhada de forma atraente e significativa contribui
para formar sujeitos criticos e atuantes, por meio de conteddos que ampliem seu
entendimento acerca dos fenémenos da vida, seu objeto de estudo.
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Ensino de Biologia e os desafios pedagogicos

Diante das exigéncias do mundo atual e de suas mudangas frenéticas a esco-
la deve focar na promogdo da autonomia intelectual do aluno e nio apenas desen-
volver os conteddos programaticos. Wandhelm (2012) indaga que a proposta de
ensino deve ser voltada a contextualiza¢io e a interdisciplinaridade para que possam
assim fazer sentido para o individuo.

Nas ultimas décadas, o ensino de Biologia tem sido discutido quanto aos
contetidos e a metodologia que vem sendo aplicada no Ensino Médio. Esse é um
grande desafio para os professores que em detrimento das finalidades atribuidas pela
Lei de Diretrizes e Bases da Educagéio Nacional (Lei N° 9394/96) buscam preparar os
alunos para o ingresso nas universidades. Devido a globaliza¢éo e o poder das muitas
tecnologias ¢ impertinente que o ensino dessa disciplina se paute apenas em memo-
rizagdo e repeti¢do de conceitos.

Além da LDB, existem outras diretrizes, como as Diretrizes Curriculares
para o Ensino Médio (DCNEM), que estabelecem as competéncias e habilidades que
deverio servir como referenciais para as propostas pedagogicas, além de recomendar
a interdisciplinaridade e a contextualizagdo, principios condutores da educagédo
curricular (BRASIL, 2008, P.6). O objetivo deste documento é colocar o aluno como
centro da aprendizagem, no entanto, a praxis desse documento esta distanciado da
realidade escolar.

O que se percebe é que a maioria desses documentos estabelece algumas
orientagdes para a pratica didatica, porém, ndo apresentam sugestdes ao professor de
como fazer, ou de como aplicar as atividades.

Diante dessa realidade, o ensino de Biologia deve buscar uma redefinigdo de
valores, conceitos e principios para tornar o processo ensino/aprendizagem mais
dindmico e condizente com as expectativas dos alunos. Para atender a essas deman-
das pedagdgicas, o professor tem que estd constantemente atualizado e articulado
com o processo de aprendizagem do aluno, levando esses a um contexto, que se
relacione de forma dindmica ao cotidiano e que seja apropriada a sala de aula.

Para Tozoni - Reis (2008) a preocupagio com as metodologias de ensino, as
técnicas de instrumentalizagfo que facilitem a compreenséo e organizagio dos pro-
cessos educativos devem estd presentes no campo educacional. O ensino de Biologia
deve ser pautado para as competéncias que se quer adquirir, e nesse caso, a contex-
tualizacdo é de fundamental importincia para o aprendizado do aluno, pois no seu
contexto, o educando serd capaz de observar sua realidade e compreendé-la numa
perspectiva de mudangas.
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As modalidades didaticas e o uso de recursos didaticos na escola

O processo ensino-aprendizagem decorre de uma relagéo de interagdo entre
o professor e o aluno. Entretanto, para que esse aprendizado seja de fato desenvolvi-
do, precisa- se que o aluno esteja ciente de que quer realmente aprender. Outro fato
que é importante e que se deve destacar é a forma como o contetido é aplicado.

Existem muitas modalidades para se trabalhar em sala de aula, desde o
método expositivo, o qual o professor expde o contetido de forma a repassar infor-
magoes diversas aos alunos, até ao método dindmico, com participagdo dos discen-
tes.

De acordo com Krasilchick (1996) a escolha da modalidade didatica, por
sua vez, val depender da convicgdo do professor na sele¢do dos contetidos e dos
objetivos, da turma a que se destina, do tempo de aula e dos recursos disponiveis.
Algumas dessas modalidades pedagégicas atribuidas em sala de aula sdo apontadas
por Krasilchick (2008). Sao elas: Aula expositiva — tem a fung¢do de informar os
alunos; permitem ao professor transmitir suas ideias enfatizando os aspectos que sdo
importantes e empregando o ensino com entusiasmo que tem pela matéria. Servem
para introduzir um assunto novo; Discussdes — é um convite ao raciocinio. Nessa
modalidade hd o didlogo entre professor e aluno cujo objetivo é fazer o estudante
participar de atividades de investigacdo; Demonstragdes — servem para apresentar a
classe técnicas, fendmenos, espécimes, etc. A utilizagdo de demonstragio é justificada
em casos em que o professor deseja economizar tempo ou nao dispde de material em
quantidade suficiente para toda a classe; Aulas praticas — despertar e manter o inte-
resse dos alunos; envolver os estudantes em investigagdes cientificas; desenvolver
problemas; compreender conceitos bésicos; desenvolver habilidades; Excursoes -
nesse tipo de estudo, os alunos devem ter um problema para resolver, e em funcéo
dele, observar e coletar dados; Simula¢des — atividades em que os participantes sdo
envolvidos, como por exemplo, os jogos cuja fun¢do é auxiliar a memorizagéo de
fatos e conceitos; Instruc¢ao individualizada - atividades em que o aluno tem liber-
dade para seguir sua prépria velocidade de aprendizagem. Situam-se vérios tipos de
trabalhos escolares: a instrugao programada, os estudos dirigidos e, projetos; Proje-
tos - atividades executadas por um aluno ou uma equipe para resolver um problema
e que resultam em um relat6rio, um modelo.

O emprego de qualquer modalidade deve ser planejado e selecionado de
acordo com o objetivo que se deseja alcancar. Trivelato e Silva (2011) refor¢cam que o
emprego de qualquer recurso didético requer, antes de tudo, uma analise competen-
te do material disponivel, fazendo que o mesmo atenda aos objetivos do planejamen-
to educacional.

Brasil (2008) indaga que no desenvolvimento das modalidades didaticas o
professor pode adotar procedimentos que exijam a participagio efetiva do aluno.
Um exemplo seria anotar o que ficou claro a partir das explicagdes do professor e o
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que ficou obscuro. Esse procedimento requer que o aluno fique atento além de avali-
ar a metodologia aplicada pelo professor.

Portanto, a utilizagdo de modalidades diversificadas que ndo estdo presas
aos curriculos, muitas vezes impostos pelas escolas, para a apresentacio dos contet-
dos de Biologia pode proporcionar uma participagdo ativa dos alunos através de
reflexdes e discussoes, relacionando a teoria e a pratica fazendo com que o aluno se
torne um sujeito efetivo do processo de ensino e aprendizagem.

A utilizagio de recursos didaticos no Ensino de Biologia

Para qualquer disciplina, a Escola Publica disponibiliza comumente uma
sala de aula, quadro, giz e livro didatico. Do ponto de vista de uma educagdo que
busca ser plena, de construgdo da autonomia do cidadédo para a sua inser¢éo adequa-
da em sociedade, esses recursos podem ser classificados como inadequados ou insu-
ficientes para contemplar as necessidades do processo educativo (LEPINSKY, s.d).

De acordo com Calil (2009), na tendéncia pedagégica tradicional, as acoes
de ensino estdo centradas na figura do professor, o qual se limita a expor os conhe-
cimentos de forma unilateral, além de ser responsavel por manter a ordem em sala
de aula. Dessa forma, o ensino nao ¢ assimilado pelo aluno como um processo de
construgao continuada, mas apenas de assimilacdo passiva. Ou seja, as atividades
préticas ndo sdo consideradas, nem o contetdo ¢ relacionado com a realidade social
do aluno.

No caso da Biologia e das Ciéncias, existe um agravante. Estas disciplinas
tratam de assuntos concretos, os quais na absor¢do cognitiva perdem o sentido
quando observadas somente do ponto de vista tedrico que envolve aulas expositivas
e consulta ao livro didatico.

A eficicia de se trabalhar com modalidades diversificadas traz aos estudan-
tes um interesse de participacao e de vontade de aprender mais, pois eles sdo estimu-
lados a conhecer uma abrangéncia de valores que lhes permitirdo uma nova visdo
critica. O Ensino de Biologia ¢, portanto, uma ciéncia que deve ser explorada, tal
modo que saia do modo tradicional como ¢é tragada no curriculo escolar. Os jovens
devem ser preparados a enfrentar problemas maiores, a pensar, refletir e relacionar a
teoria com a pratica, ou melhor, deve - se contextualizar o contetido relacionando-o
com o mundo.

De acordo com Krasilchick (2004 apud Lepienski; Pinho, s.d) os objetivos
do Ensino de Biologia seriam: aprender conceitos bésicos, analisar o processo de
pesquisa cientifica e analisar as implica¢bes sociais da ciéncia e da tecnologia. Essa
disciplina pode ser considerada uma das mais interessantes para os alunos, mas
também sem sentido algum, dependendo da forma que ¢ explorada, pois os alunos, a
veem como um complexo de nomes dificeis, ciclos e conceitos decorativos.

A tendéncia em se buscar inova¢des é muitas vezes trabalhosa, levando o
professor a optar pelo método tradicional. Porém, antes de qualquer mudanga na
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metodologia, é preciso que o professor busque inserir o aluno no contexto atual de
forma que eles desenvolvam o conhecimento cognitivo a partir da participagdo do
mesmo. E nesse ponto que se deve inserir a problemdtica e ver quais métodos de
ensino aplicar, e quais recursos se deve usar. Atualmente a proje¢do de imagens em
slides ¢ um meio de grande influéncia para uma aula expositiva, mas nesse caso,
deve-se saber como usa-lo, ou seja, ndo inserir grandes quantidades de textos, pois
assim ndo prenderd a atencao do aluno.

Aulas de laboratério, manuseando microscépios ou outros materiais, equi-
pamentos, experimentos, demonstragdes, oficinas entre tantas outras, sio meios que
atraem a aten¢do do aluno, porém algumas escolas ainda se encontram deficientes
em relagdo a materiais, nesse caso, o professor pode inovar suas aulas através de
recursos produzidos por ele.

O uso dos mais variados instrumentos e materiais de ensino, como figuras,
desenhos, filmes, entre outros, proporciona ao aluno uma visdo mais ampla do que
somente fazer a leitura, mas antes de qualquer indicio de mudanga, é preciso que o
professor se organize, faga um planejamento para uso coerente desses recursos.

De acordo com Calil (2009) a pouca utilizagdo de recursos didaticos peda-
gogicos em sala de aula propicia um ciclo educacional mecanicista no qual os alunos
apenas memorizam conceitos e nomenclatura, muitas vezes sem estabelecer uma
conexdo direta com as descobertas do dia a dia.

Portanto, ¢ interessante que o professor em algumas situagdes prepare-se
para uma aula mais dindmica, no qual esse requisito requer um bom estudo e uma
boa fundamentagio para que se possa aplicar modalidades didaticas e assim obter
um ensino mais participativo e uma aprendizagem mais eficaz.

Metodologia

O presente trabalho de cunho qualitativo foi desenvolvido na Escola Esta-
dual de Ensino Fundamental e Médio Crispim Coelho na cidade de Cajazeiras - PB
no periodo de maio de 2013 a margo de 2014. Foi desenvolvido junto & professora de
biologia e alunos do 1° ano do ensino médio.

Como abordagens metodolodgicas foram adotadas: o estudo exploratério e a
pesquisa bibliografica. O estudo exploratério envolve levantamento bibliografico;
entrevistas com pessoas que tiveram experiéncias préticas com o problema pesqui-
sado; analise de exemplos que estimulem a compreensao objetivando a maior famili-
aridade com o problema, tornando-o explicito, ou favorecendo a construgio de
hipéteses (GIL, 1991 apud KAUARK, 2010, p.29).

Segundo Abilio e Sato (2012) a Pesquisa Bibliografica envolve consulta a
fontes de referéncias (livros, periddicos cientificos, etc.) para obten¢do de informa-
¢des sobre determinado assunto buscando assim, consolidar os conhecimentos.

Como base preparatéria para a aplica¢do e execugao das atividades foi feito
o estudo do Projeto Politico Pedagégico da escola para obtencgdo de dados que ser-
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vissem de base para a escolha e elaboragao das atividades a serem desenvolvidas em
sala de aula.

Apés um periodo de observagio de aulas, um total de 06 (seis) aulas, foi
escolhida a turma e os temas a serem trabalhados respeitando o planejamento e a
seqliéncia de conteudos estabelecidas pela professora titular da disciplina. Essa esco-
lha dos temas teve como guia o livro didatico adotado na escola, “Biologia Hoje” de
autoria de Sérgio Linhares e Fernando Gewandsznajder. Os temas escolhidos foram:
dgua e seres vivos; proteinas; uma visio geral da célula. As modalidades foram sele-
cionadas de acordo com os objetivos propostos para cada tema e a viabilidade de
aplica¢do, sempre ressaltando as deficiéncias e necessidades de aprendizagem do
aluno. Para a execugdo das atividades foram realizados estudos bibliograficos basea-
dos na literatura especializada para a formagdo da base conceitual, selecdo de moda-
lidades didaticas, a elaboragao de planos de aulas e de roteiros das atividades prati-
cas.

As atividades foram aplicadas na forma de oficinas e as modalidades didati-
cas utilizadas foram aulas expositivas, atividades demonstrativas, experimentais,
simulac¢do, utilizacdo de recursos audiovisuais de acordo com as necessidades de
cada tema selecionado.

Resultados

A Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio Professor Crispim Coe-
lho, onde o estudo foi desenvolvido, apresenta uma boa estrutura fisica e recursos
disponiveis como sala de video, laboratério de ciéncias, biblioteca, laboratério de
informatica com 14 computadores, auditorio, quadra de esportes, além de dispor de
retroprojetor, Datashow, maquina de xérox, computador, TV, micro system, inter-
net, mimedgrafo e aparelho de DVD que estdo disponiveis para os professores e
podem ser utilizados na realizagao de atividades diferenciadas, como aulas praticas,
pesquisas na internet, atividades lidicas como jogos, gincanas entre outras ativida-
des que possam aprimorar o processo ensino-aprendizagem.

Quanto aos aspectos pedagdgicos, a escola dispde de Projeto Politico Peda-
gogico — PPP o qual foi elaborado com a colaboragdo de gestores, professores e co-
munidade. Este documento constitui a base de funcionamento das atividades curri-
culares. Consta ainda de uma equipe de apoio pedagdgico envolvendo: coordenagio
pedagogica e orientagdo educacional. O PPP representou neste estudo uma impor-
tante fonte de informagdes orientadoras para o planejamento e execu¢do das ativi-
dades.

Através da observagdo das aulas foi possivel conhecer a metodologia e re-
cursos didaticos utilizados pela professora titular no desenvolvimento de suas ativi-
dades. Foi constatado que apesar do bom dominio de conteiido a metodologia ado-
tada é tradicionalista. A mesma afirmou que, mesmo a escola dispondo de um espa-
¢o para a realizagdo de atividades praticas de Ciéncias e Biologia, esta ndo o utiliza
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devido a falta de um apoio de pessoal na organizacdo do ambiente e auséncia de
tempo para o preparo de atividades extra. Ficou claro que durante as aulas, embora
houvesse um bom relacionamento interpessoal, muitos alunos se mostraram distrai-
dos e ndo atendiam satisfatoriamente aos questionamentos levantados pela professo-
ra, mostrando que, mesmo procurando uma contextualizacdo de contedidos e méto-
dos tradicional, na maioria das vezes, ndo promove uma maior participagio e intera-
¢do do aluno.

Apés observagio das aulas foram aplicadas as atividades proposta no proje-
to, onde os contetidos trabalhados seguiram o cronograma curricular da escola. Os
contetidos foram selecionados do livro “Biologia Hoje”, volume 1(um) o qual apre-
senta uma boa seqiiéncia de contetdos, exemplos contextualizados, figuras ilustrati-
vas e boa classificagdo conceitual, porém os contetidos séo apresentados de forma
resumida deixando uma lacuna no que se refere a complementagio de informagoes.
Assim ficou claro que esse material didatico ndo pode ser utilizado como unica fonte
de recurso, necessitando de um complemento conceitual e metodologias que auxili-
em no trabalho dos contetidos com os alunos.

Na aplicagdo das oficinas foram utilizadas modalidades didéticas diferenci-
adas de acordo com o contetudo selecionado.

Na primeira oficina foi trabalhado o tema “Tensdo superficial da dgua”. As
atividades realizadas com materiais simples como objetos de diferentes formas e
peso, detergente e dgua proporcionou um debate e com os devidos esclarecimentos
referentes ao fato de que a tensdo superficial da dgua é a responséavel para que os
objetos colocados na agua nao afundassem, e o rompimento das ligagdes entre as
moléculas com a adi¢do de detergente aumentou ainda mais a curiosidade deles.
Complementando a oficina e para refor¢ar os conceitos sobre tensdo superficial os
alunos foram desafiados a fazer espetinhos com bexiga de ar cheia. A descontragio e
os debates acerca do fato da resisténcia do material proporcionaram momentos de
grande riqueza quanto a participago, interacdo e compreensio do conteudo traba-
lhado.

Durante a execugéo da oficina alguns alunos que a principio se mostraram
menos receptivos, depois de certo tempo se evolveram na atividade fazendo questio-
namentos e participando ativamente da aula. Mostrando que para a realiza¢do de
uma atividade diferenciada ndo ha necessidade de recursos sofisticados, mas, um
bom planejamento e condugio do processo.

A segunda oficina sobre “proteinas” foi recebida pelos alunos de maneira
diferente. Os mesmos estavam curiosos quanto ao que seria trabalhado. Todos se
mostraram atentos a exposi¢io tedrica e aos procedimentos realizados.

Para exemplificar o processo de desnaturagdo das proteinas foi utilizado
ovo e élcool como materiais alternativos, a curiosidade quanto aos resultados favore-
ceu a realiza¢do de debates sobre outros exemplos do nosso cotidiano em que pode-
mos observar tais fendmenos.
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Em um segundo momento da oficina, utilizando bexigas de ar de cores
diferentes, os alunos fizeram simula¢édo das estruturas das proteinas, primdria, se-
cunddria, tercidria e quartendria. Durante a realizagdo da atividade observou-se o
envolvimento de todos os presentes refor¢ando o fato da importancia da realizagdo
de aulas inovadoras voltadas para a contextualiza¢do de contetidos.

Em uma terceira atividade sobre o tema “proteinas” os alunos foram convi-
dados a construirem modelos moleculares de proteinas com bolas de isopor e palitos
de dente. Assim de maneira pratica e com materiais simples, os alunos puderam
visualizar como ¢ a estrutura molecular de uma proteina onde cada elemento repre-
sentava um componente sendo: palito - ligagdo peptidica e bolinha de isopor - ami-
nodcido. Ap6s o processo de confec¢io do modelo molecular foi aplicado um exerci-
cio para ser resolvido em dupla estimulando a cooperagio e o trabalho em equipe.

Através dessa atividade lidica onde foram utilizados materiais de baixo
custo foi possivel observar que, mesmo conteddos de natureza complexa para os
alunos se torna mais facil de ser compreendido. Além de proporcionar momentos de
interagdo e descontragio atrelados ao aprendizado.

O video “O pélido ponto azul” o qual faz uma relagéo da Terra com o Uni-
verso cuja finalidade foi de explorar uma visao mais generalizada acerca do tema
célula provocou muitos questionamentos por parte dos alunos que foram devida-
mente esclarecidos, indicando que os mesmos estavam atentos a atividade. Isso con-
firma que recursos simples e atividades bem planejadas tornam-se um recurso im-
portante como complemento temadtico. A utilizagdo de videos como recurso didatico
tras bons resultados quando esse recurso é devidamente aplicado, pois quando isso
nio acontece pode se tornar apenas um mero instrumento de diverséo.

Como atividade final, divididos em pequenos grupos, os alunos foram con-
vidados a montar modelos de células eucaridticas e procaridticas com materiais
comuns como, por exemplo, isopor, massa de modelar e tinta guache. Os alunos
participaram de maneira efetiva da atividade e tiveram a oportunidade de utilizar seu
talento na confecgio de materiais e de maneira divertida e descontraida reforcar os
contetdos trabalhados nas aulas expositivas.

Ao final de cada atividade foi aplicado um exercicio para acompanhamento
da evolu¢do dos alunos ao longo da aplicagdo do projeto na escola. Os resultados
foram gratificantes e mostram uma consideravel evolugao quanto a compreensio
dos contetidos trabalhados.

A aplicagdo das modalidades didaticas ressaltou a necessidade de incorpo-
rar recursos criativos e que despertem o interesse dos alunos para o que se esta sendo
trabalhado em sala de aula como também estimulem a participagdo dos alunos. Se-
gundo Rosa (2012) o aluno precisa interagir concreta e efetivamente com os objetos
de estudo para transforma-los em aprendizagem significativa. Isso ficou evidente
durante a realizagdo das oficinas, os alunos que a principio se mostraram ressabiados
aos poucos foram se envolvendo no processo e ao final da aplicagdo do projeto a
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participagéo foi efetiva. Os alunos demonstraram em muitos momentos entusiasmo
na realizagdo das atividades e responderam bem aos estimulos langados.

Consideragdes finais

As atividades realizadas possibilitaram avaliar a importancia do uso de
modalidades diferenciadas nas aulas de Biologia para uma melhor aprendizagem por
parte dos alunos. Dessa forma, é possivel fazer uma aula diferenciada que envolva os
alunos de maneira que eles sintam-se agentes do processo e nio apenas mero espec-
tadores.

A metodologia tradicional voltada apenas para a aula expositiva baseada em
livro didatico que muitas vezes ndo atende as necessidades de aprendizagem do
aluno, ainda é uma realidade muito presente nas escolas. Mas a utilizagdo de moda-
lidades didaticas diferenciadas esbarra obstaculos como a resisténcia dos professores
que alegam falta de ambiente adequado, material ou tempo para elaboracio de ativi-
dades. Porém a aplicagido do projeto mostrou que os recursos didéticos diferencia-
dos, aplicados além do livro didético, enfatizando conceitos voltados para o cotidia-
no, estimulam a curiosidade dos alunos, promovendo um envolvimento efetivo
principalmente nas atividades demonstrativas e experimentais.

Assim, as modalidades didéticas podem ser consideradas como alternativas
encontradas para valorizar a individualidade, interagdo social, desenvolvimento da
capacidade intelectual, incentivando sempre a participagdo dos alunos e proporcio-
nando condigdes para que eles possam se manter em uma atitude reflexiva.

E preciso prosseguir inventando e recriando um novo jeito de organizar e
de gerir o processo educativo. Vive-se um momento em que a escola também é uma
das convocadas a tomar posi¢ido diante da realidade de um tempo dominado por
diversas tecnologias, ajudando a construir as referéncias culturais, sociais e politicas
para o discernimento dos estudantes em relagéo as suas inquietagdes e necessidades.
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CONSIDERACOES SOBRE AS POLITICAS PUBLICAS PARA
O LIVRO DIDATICO NO BRASIL

Silvana Formiga Sarmento
Nathalya Marillya de Andrade Silva
Madrcia Adelino da Silva Dias

Introdugio

O Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD) ¢ uma das politicas pablicas
mais relevantes do contexto educacional brasileiro, uma vez que, apdés uma grande
luta, passou a garantir a distribui¢do gratuita de livros didaticos para todos os estu-
dantes da educacio basica.

Durante mais de oito décadas, o PNLD, até receber essa denominagao, pas-
sou por um processo de aperfeicoamento que o modificou, desde a sua origem até a
sua conformacao atual. De inicio, foi instituido um programa pautado na distribui-
¢a0 de obras didaticas aos estudantes de rede publica de ensino brasileiro, o qual
iniciou em 1937, se estendendo até os dias atuais.

Assim como a maioria das politicas publicas vigentes no Brasil, a histéria
do Livro Didético brasileiro nao difere e consiste em uma sequéncia de decretos, leis
e medidas governamentais que se sucedem, de forma aparentemente desordenada e
sem intervencio de outros setores da sociedade, tais como: equipes cientificas, parti-
dos, sindicatos, associacdes de pais e mestres, associagées de estudantes e equipes
cientificas. (FREITAG, MOTA; COSTA, 1987).

Ressaltamos, contudo, que foi um processo lento e complexo, até que os li-
vros didaticos fossem disponibilizados gratuitamente para professores e estudantes
da educagéo bésica, conforme vemos na atualidade. Desde a sua concepgéo inicial, o
PNLD foi instituido como um programa voltado para a distribui¢éo de obras didati-
cas aos estudantes de rede publica de ensino brasileiro.

Compreendemos a sua importincia na atualidade pelo fato de o livro did4-
tico continuar sendo um dos recursos mais empregados nas escolas brasileiras, quer
seja como ferramenta para subsidiar o processo de ensino aprendizagem ou figuran-
do como a dnica fonte a qual o estudante da educa¢io basica tem acesso durante a
sua formacio, apesar da crescente utilizacdo da internet como fonte de informagéo
(FRISON, et al., 2009, FIORESE; DELIZOICOV, 2015). Neste artigo objetivamos
tragar um perfil dos PNLD no Brasil.
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Contexto Histérico: do Instituto Nacional do Livro (INL) a institui¢io do Plano
Nacional do Livro Didatico (PNLD)

A compreensdo dos processos que proporcionaram a distribui¢do do Livro
Didatico (LD) no pais se d4 a partir da criagdo do Instituto Nacional do Livro (INL),
ocorrido em 1937, por meio do Decreto-Lei n° 93. De acordo com o Art. 2° do refe-
rido dispositivo legal, competia ao INL organizar, publicar e revisar as edigdes da
Enciclopédia Brasileira e o Dicionario da Lingua Nacional, além de editar obras raras
ou preciosas de interesse para a cultura nacional; além de promover as medidas
necessdrias para aumentar, melhorar e baratear a edi¢do de livros no pais, bem co-
mo, facilitar a importacio de livros estrangeiros e incentivar a organizagiao e manu-
tengao de bibliotecas publicas em todo o territério nacional.

O INL surgiu, na verdade, por meio da transformagao do ja existente Insti-
tuto Caird, que tinha como objetivo organizar e publicar a Enciclopédia Brasileira e
o Dicionario da Lingua Nacional, rendendo-lhes sucessivas edi¢des (TAVARES,
2014). Com sede na Biblioteca Nacional (Rio de Janeiro) e sendo incumbido das
atribui¢des supracitadas, a criagido do INL figurou como uma das a¢ées pioneiras do
Estado Novo para assegurar a divulgacio e distribui¢éo de livros educacionais, cien-
tificos e culturais (FREITAG, MOTA; COSTA, 1987).

Quando criado, teve como primeiro diretor, o escritor gaiucho, Augusto
Meyer que ocupou o cargo por dezoito anos. Na época, o instituto era formado por
um Conselho de Orientagdo composto por trés secoes técnicas, a saber: A Se¢do da
Enciclopédia e do Dicionério, de Publicagtes e a se¢do de Bibliotecas (SILVA, 2012).

No ano seguinte foi publicada a primeira defini¢do precisa do Livro Didati-
co através do Decreto-Lei (1.006) assinado pelo presidente Getdlio Vargas, que em
seu Art. 2° define que para os efeitos da presente lei, sdo considerados didaticos, os
compéndios e os livros de leitura de classe e estes sdo respectivamente, livros que
exponham, total ou parcialmente, a matéria das disciplinas constantes dos progra-
mas escolares e livros usados para leitura dos estudantes em aula (BRASIL, 1938).

Através do decreto supramencionado, em seu Capitulo II, foi instituida a
Comissdo Nacional do Livro Didatico (CNLD) constituida, a principio, por sete
membros (de acordo com o decreto 1.006/38) escolhidos dentre pessoas de notdrio
preparo pedagdgico e reconhecido valor moral, sendo estes divididos em trés grupos
de acordo com requisitos de formacdo académica (especialidades em metodologia
das linguas, das ciéncias e das técnicas), cujas fungdes exercidas seriam de designa-
¢ao do Presidente da Republica.

Além disso, os integrantes da comissdo nao poderiam estabelecer nenhum
tipo de vinculo de cardter comercial com qualquer editora do pais ou estrangeira e
deveriam examinar os livros didéaticos que lhes forem apresentados; estimular a
produgdo e orientar a importagio de livros didaticos; indicar os livros didaticos
estrangeiros de notavel valor que merecam ser traduzidos e editados pelos poderes
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publicos e promover periodicamente, a organizagido de exposi¢des nacionais dos
livros didéticos cujo uso tenha sido autorizado na forma desta lei (BRASIL, 1938).

Isto posto, fora estabelecida a primeira politica de legislagdo e controle de
produgio e circulagao do livro didatico no pais, que determinou as condi¢des ade-
quadas para producio e importagdo do LD, além de principalmente ter regulamen-
tado sua utilizagdo. Embora ainda incipiente, tal politica ja se atentava ao conteudo
presente no LD, assim, uma de suas atribui¢des figurava em acompanhar o teor
destes e s6 a partir disso autorizar sua distribui¢do nas escolas.

Em 1939, com a publica¢do do Decreto 1.177 o nimero de membros da
CNLD ¢ acrescido de sete para dezesseis e, além das especialidades ja mencionadas,
estes eram escolhidos de modo que o grupo contemplasse integrantes conhecedores
dos diversos assuntos do ensino pré-primario, primaério, normal, profissional e se-
cundario.

Com o final do Estado Novo em 1945 e mudanca de governo, muitas das
acdes praticadas pelos secretdrios de Vargas passaram a ser questionadas. A legitimi-
dade da CNLD foi um dos alvos e precisou ser revista, sendo consolidada posterior-
mente por meio do decreto n° 8.460/45. A comissdo se manteve, entretanto, com
alguns ajustes que perpassaram desde a quantidade de membros até suas atribuicdes.

Com a consolidagao da lei, a CNLD passou a ser constituida por quinze
membros selecionados através dos mesmos requisitos. Nessa nova versdo que regu-
lamenta a distribui¢do do LD, a designagédo de sua escolha para a ser direcionada ao
professor; conforme destacado em seu Art. 5° 0 qual determinava que os poderes
publicos nao poderiam determinar a obrigatoriedade de adogao de um s6 livro ou de
certos e determinados livros para cada grau ou ramo de ensino nem estabelecer
preferéncia entre os livros didaticos de uso autorizado, sendo livre aos professores de
ensino primdrio, secundéario, normal e profissional a escolha de livros para uso dos
estudantes, sendo que estes deviam constar na relacio oficial das obras de uso auto-
rizado (BRASIL, 1945).

A figura do professor enquanto atuante no processo ensino-aprendizagem
passa a ver valorizada apenas ap6s o Estado Novo, haja vista que, até entdo apenas
recebia o material a ser utilizado como ferramenta para subsidiar a prética docente,
mas ndo podia opinar quanto a escolha deste.

No dispositivo legal publicado em 1945, a maijoria das competéncias da
CNLD foram mantidas, exceto, a promogao periddica de exposi¢des nacionais dos
livros didaticos autorizados para uso. Outro ponto convergente entre os decretos de
1.006/38 e 8.460/45 figura no fato de os membros da CNLD serem bonificados fi-
nanceiramente com 100 mil e 50 mil contos de réis, respectivamente, pelas secoes as
quais participassem, sendo limitado, o numero de participagdes mensais.

Na década de 1960, o processo de democratizagio do ensino levou a uma
grande expansdo da rede escolar, com um crescimento exponencial do ntimero de
estudantes no Ensino Fundamental e Médio. Assim, com a chegada de novas classes
sociais até entdo excluidas das salas de aula devido a seu poder aquisitivo menos
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favorecido, politicas de barateamento do material didatico foram demandadas (SIL-
VA, 2012).

A criagdo da politica do LD propiciou um estimulo por parte das classes
menos favorecidas, assim houve um significativo aumento do nimero de estudantes
nas escolas publicas e, com isso, a quantidade de recursos requerida para a distribui-
¢do dos livros aumentou significativamente (SILVA, 2012).

Nesse mesmo periodo, concomitante com o regime militar, varios acordos
foram assinados entre o governo brasileiro e 0 americano com o intuito de fomentar
recursos para prover a distribuicdo de LD para o ensino publico, criando-se, junta-
mente com um desses acordos a Comissdo do Livro Técnico e do Livro Didatico
(COLTED) com a finalidade de incentivar, orientar, coordenar e executar as ativida-
des do MEC relacionados com a produgdo, a edi¢do, o aprimoramento e distribui-
¢ao de livros técnicos e didaticos (BRASIL, 1966; FREITAG, MOTA; COSTA, 1987).

A COLTED propunha um programa de desenvolvimento que incluiria a
instalacdo de bibliotecas e um curso de treinamento de instrutores e professores em
varias etapas sucessivas, desde o nivel federal da Unido até os niveis mais baixos dos
municipios e das escolas (SILVA, 2012).

De acordo com o Art. 2° do decreto publicado em 04 de Outubro de 1966
que revoga o 58.653 de 16 de Junho de 1966, as atribui¢ées da COLTED versavam
principalmente sob a defini¢do de diretrizes para a formulagao de programa editorial
e plano de a¢do do MEC, elaboragéo do plano anual de trabalho e aplicagdo de recur-
sos, autorizagio da firmagdo de contratos, convénios e ajustes com entidades publi-
cas e particulares e com autores, tradutores, editores gréaficos, distribuidores e livrei-
ros, autorizagao de concessdo de auxilios e a prestagdo de assisténcia técnica, apro-
vando os relatdrios sobre sua aplica¢do ou desenvolvimento, dentre outros.

Em face da escassez de recursos para suprir a alta demanda exigida pelo
crescente numero de estudantes na rede publica de ensino, foram firmados grandes
acordos entre 6rgaos nacionais e internacionais a fim de custear a distribuicio dos
livros e permitir que uma maior parcela da populacao tenha acesso ao ensino gratui-
to e subsidiado pelo livro didatico.

Um dos principais convénios firmados ocorreu em 1966 entre o MEC, o
Sindicato Nacional de Editores de Livros (SNEL) e a Agéncia Norte-Americana para
o Desenvolvimento Internacional (USAID), que tinha como objetivo tornar disponi-
vel gratuitamente aos estudantes os livros necessarios para cumprir os trés niveis de
ensino (primdrio, secundario e superior) em trés anos, além de assegurar sua conti-
nuidade.

O acordo estabelecido entre a poténcia norte-americana e o MEC foi inter-
pretado pelos lideres do governo brasileiro como uma ajuda de custo, entretanto, tal
interesse era denunciado por criticos da educa¢do como uma forma de controle
americano sobre o mercado livreiro, em particular, o controle ideoldgico do conteu-
do veiculado pelo LD (FREITAG, MOTA; COSTA, 1987). Figurando assim, como
uma estratégia de manobra da grande massa brasileira.
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Romanelli (1979), menciona a sequéncia de acordos estabelecidos na época
e, em particular, o firmado em 6 de Janeiro de 1967, através do qual seriam disponi-
bilizados em um prazo de trés anos, 51 milhdes de livros nas escolas, sendo incum-
béncia do MEC e do SNEL apenas atribui¢cées de execugio, enquanto aos técnicos da
USAID as incumbéncias eram controlar, desde os detalhes técnicos de fabricagiao do
livro até os detalhes de maior importéncia como: elaboragio, ilustragdo, editoragéo e
distribuicio de livros, além da orientacio das editoras brasileiras no processo de com
pra de direitos autorais de editores néo brasileiros, vale dizer, americanos.

O interesse da poténcia americana em controlar o teor do LD distribuido no
Brasil era evidente, isto é, investir nas politicas publicas de educagio do Brasil era
uma jogada de mestre da USAID, uma vez que eles detinham o controle sobre o
contetido dos livros e assim, as camadas menos favorecidas da sociedade sé tinham
acesso as informacoes que eram de interesse destes. E, embora os professores pudes-
sem escolher os livros que utilizariam como suporte em suas aulas, as op¢des eram
limitadas em virtude do controle americano de informagges.

Posteriormente, em 1970 por meio de recursos do INL, o MEC implementa
o sistema de coedigdo de livros com as editoras nacionais. No ano seguinte, o INL
extinguiu a COLTED e associou as atividades financeiras e administrativas ao novo
programa desenvolvido: o Programa Nacional do Livro Didatico, através do Decreto
68.728/71.

A Fundagdo Nacional de Material Escolar (FENAME) criada em 1968, e
modificada em 1976 através do Decreto n° 77.107/76, foi alterada por decreto presi-
dencial, sendo encarregada de assumir o Programa do Livro Didatico, até entdo,
ainda formalmente sob responsabilidade do INL (FREITAG, MOTA; COSTA,
1987).

Com isso, 0 governo federal passou a assumir a compra de grande parte dos
livros para distribuir a parte das escolas e das unidades federadas. O recurso utiliza-
do para aquisi¢do do material provinha do Fundo Nacional do Desenvolvimento da
Educa¢io (FNDE) e das contrapartidas minimas estabelecidas para participagao das
Unidades Federativas. Com a escassez de recursos para atender todos os estudantes
do Ensino Fundamental da rede publica, a maioria das escolas municipais fora ex-
cluida do programa.

E em 1980 que pela primeira vez aparece explicitamente a vinculagio da
politica governamental do livro didatico com a crianga carente, quando sdo langadas
as diretrizes basicas do PLIDEF (Programa do Livro Didatico - Ensino Fundamen-
tal), posteriormente acrescidas do Programa do Livro Didatico para o Ensino Médio
(PLIDEM) e para o Ensino Supletivo (PLIDESU) (FREITAG, MOTA; COSTA,
1987).

Com o término da parceria estabelecida entre 0o MEC e a USAID, passa a ser
requerida uma contrapartida das Unidades da Federacdo (UFs) que se efetivou a
partir da implementagdo do sistema de contribui¢éo financeira das UFs para o Fun-
do do Livro Didatico (FDL) (FREITAG, MOTA; COSTA, 1987).
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A partir da publicagdo do Decreto 91.542 de 19 de Agosto de 1985, o PLI-
DEF passa a ser chamado de Plano Nacional do Livro Didético, o PNLD como co-
nhecemos hoje. A finalidade do programa era distribuir livros escolares aos estudan-
tes matriculados nas escolas publicas de 1° Grau, com a participa¢io de seus profes-
sores mediante analise e indicagdo dos titulos dos livros a serem adotados.

O PNLD: uma anilise geral

A transi¢do do PLIDEF para o PNLD acarretou mudancas como a indica-
¢ao do livro didatico pelos professores, além da sua reutilizagio, implicando a aboli-
¢do do livro descartavel. Além disso, hd a extensdo da oferta para estudantes de 12 e
22 de escolas publicas e comunitdrias e o fim da participagdo financeira dos estados,
passando o controle decisorio através da FAE e garantido o critério de escolha dos
livros pelos professores.

A execugdo do PNLD competia ao MEC, por meio da Fundagao de Assis-
téncia ao Estudante - FAE, que atuava em articulagdo com as Secretarias de Educa-
¢do dos Estados, Distrito Federal e Territérios, bem como, com érgios municipais de
ensino, além de associacbes comunitérias.

O PNLD ¢ a politica de distribuigdo de livros didaticos que persiste até os
dias atuais e passa por processos de andlises constantes acarretando em mudangas
sucessivas na sua forma de execug¢io, em prol de uma equidade na distribuigio, so-
bretudo, na qualidade do material distribuido. A partir de seu surgimento tornou-se
efetivamente possivel a escolha do livro por parte do professor de ensino do 1° grau.

De acordo com o decreto que o institui (91.542, de 19 de Agosto de 1985),
um dos requisitos para o desenvolvimento do programa, figura na adogio de livros
reutilizaveis, permitindo sua progressiva constitui¢do de bancos de livros didaticos,
estimulando-se seu uso e conservagdo. Com isso, os livros deixaram de ser descarta-
veis e passaram a ser utilizados por outros estudantes em anos subsequentes a sua
distribuigao.

Além disso, a execugdo do PNLD passa a ser incumbéncia do Ministério
da Educagio, por meio da FAE, e em articulacdo com as Secretarias de Educagéo dos
Estados, Distrito Federal e Territérios, com os érgaos municipais de ensino e associ-
agdes comunitarias.

Algumas décadas apds sua criagdo, o INL se fundiu a Biblioteca Nacional.
Em 1986, uma das dltimas tentativas de renovagéo veio com a Lei Sarney 7505/86 de
incentivo a Cultura que propunha a doa¢io de livros por parte das editoras para as
bibliotecas publicas em territdrio nacional conveniadas com INL sob a concessio de
abatimento fiscal, mas a medida nao teve um impacto expressivo (TAVARES, 2014).

Até meados da primeira década de existéncia do PNLD, a distribui¢do dos
livros passou a ser comprometida pelas limitagdes or¢amentarias, havendo um recuo
na abrangéncia desta, limitando seu atendimento até a 4* série do Ensino Funda-
mental. Gradativamente foram sendo incluidas no programa as disciplinas compo-
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nentes do curriculo escolar e o programa foi se delineando no sentido de incorporar
os professores no processo de escolha (MIRANDA; LUCA, 2004).

Em 1996 teve inicio a avaliagdo pedagdgica dos livros didéticos voltados
para o Ensino Fundamental, processo delineado por criticas ancoradas em interesses
secundarios. Esta avaliagdo que teve por fim selecionar as obras que poderiam ser
escolhidas pelos professores, acabou gerando um desconforto entre MEC, editores e
autores demandando espago na midia e no meio juridico (MANTONAVT, 2009).

A partir dai e até os dias atuais, a venda de exemplares pelas editoras e sua
consequente distribuigdo pelas escolas publicas brasileiras, passou a depender da
publicacio de editais, inscricdes e avaliagdes por critérios previamente definidos pelo
MEC. Os livros que apresentem equivocos de ordem conceitual, com informagdes
desatualizadas, algum elemento que induza ao erro ou com elementos que indiquem
qualquer tipo de discriminag¢io serdo excluidos do Guia do PNLD e, consequente-
mente, terdo sua aquisi¢ao e distribui¢io vetados.

Com a extingao da FAE em 1997, a politica de execugdo do PNLD passa a
ser responsabilidade do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagao (FNDE).
O programa ¢ ampliado e o Ministério da Educagéo passa a adquirir, de forma con-
tinuada, livros didaticos de alfabetizagao, lingua portuguesa, matemdtica, ciéncias,
estudos sociais, historia e geografia para todos os estudantes da 1 a 82 série do Ensi-
no Fundamental publico.

Posteriormente, ¢ inserida a distribui¢ido de diciondrios da lingua portu-
guesa para uso dos estudantes de 1* a 4° séries em 2001 e, pela primeira vez na histé-
ria do programa, os livros didaticos passam a ser entregues no ano anterior ao ano
letivo de sua utilizagdo. Os livros para 2001 foram entregues até 31 de dezembro de
2000. E ainda em 2001, de acordo com dados expressos através do portal do FNDE,
inicia a ampliagdo do atendimento aos estudantes com deficiéncia visual que estdo
nas salas de aula do ensino regular das escolas publicas com livros didaticos em brai-
le.

Podemos destacar a primeira reposi¢ao e complementagio (plena para 12
série consumivel) nos Anos Iniciais; e para os Anos Finais a distribui¢do integral,
como as principais a¢des do PNLD durante 2002. Com o intuito de atingir, em 2004,
a meta de que todos os estudantes matriculados no Ensino Fundamental possuam
um dicionario de lingua portuguesa para uso durante toda sua vida escolar, o PNLD
da continuidade a distribui¢ao de dicionarios para os ingressantes na 12 série e aten-
de aos estudantes das 52 e 62 série. Em 2002, foi executado o PNLD 2003.

No PNLD 2003, nos Anos Iniciais houve a segunda reposi¢éo e comple-
mentac¢io (plena para 12 série consumivel). Nos Anos Finais houve a primeira repo-
sicdo e complementagdo. Além da distribuigdo de diciondrios de lingua portuguesa
aos ingressantes na 1° série e atende aos estudantes das 72 e 82 série, também, Atlas
Geografico para as escolas que possuem, concomitantemente, EJA e turmas de 5% a
82 série do ensino regular. Ainda no mesmo ano houve a publica¢do da Resolugio
CD FNDE ne. 38, de 15/10/2003, que institui o Programa Nacional do Livro Didatico
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para o Ensino Médio (PNLEM). Com execugdo em 2003, o PNLD 2004 atendeu aos
estudantes do Ensino Fundamental.

Durante o PNLD 2004 houve a distribui¢do integral para os Anos Iniciais e
a segunda reposicdo e complementagdo para os Anos Finais. Efetuou-se a aquisigéo e
distribuigdo de livros didaticos para os estudantes de 1* a 42 série, para reposi¢io e
complementagio, e a Gltima reposi¢do e complementagdo do PNLD 2002 aos estu-
dantes de 5° a 82 série. O atendimento do Ensino Médio foi instituido progressiva-
mente. Ocorreu a aquisi¢do de livros de matemadtica e portugués para os estudantes
do 1° ano do Norte e do Nordeste. Criagao do Siscort, sistema direcionado a registrar
e controlar o remanejamento de livros e a distribuigdo da Reserva Técnica.

Sobre o PNLD e PNLEM 2005, nos Anos Iniciais realizou-se a primeira re-
posi¢do e complementacdo (plena para 12 série consumivel) e, nos Anos Finais a
distribuicdo integral. No Ensino Médio houve a distribui¢do parcial (matematica e
portugués para 1 série do Norte e do Nordeste). Em carater de reposi¢ao e comple-
mentacio, foram distribuidos livros didaticos de todos os componentes curriculares
para os estudantes do Ensino Fundamental, sendo plena a complementagdo dos
livros consumiveis de 1° ano. No ambito do PNLEM, houve distribuicio de livros de
portugués e matematica para todos os anos e regides geograficas.

Acerca do PNLD e PNLEM 2006 ocorreu a segunda reposi¢do e comple-
mentagdo (plena para 1* série consumivel) para os Anos Iniciais e, a primeira reposi-
¢do e complementagio para os Anos Finais. Para o Ensino Médio efetuou-se a distri-
buigdo parcial (matemadtica e portugués para todos os anos e regides do pais). Reali-
zou-se a distribuicao de livros didaticos de todos os componentes curriculares para o
12 segmento do Ensino Fundamental (1* & 42 série/1° ao 5° ano), no &mbito do PNLD
2007, e a segunda reposi¢io e complementagio do PNLD/2004 (5% a 82 série/6° ao 9°
ano). No PNLEM, houve reposi¢do e complementa¢io dos livros de matemadtica e
portugués, distribuidos anteriormente, além da compra integral dos livros de biolo-
gia.

Relativo ao PNLD e PNLEM durante 2007, realizou-se para os Anos inici-
ais a distribui¢do integral e, para os Anos Finais a segunda reposi¢do e complemen-
tagdo. Para o Ensino Médio procedeu a distribui¢do parcial (integral para biologia
mais reposicdo e complementa¢do de matemdtica e portugués). O FNDE adquire
110,2 milhdes de livros para reposigio e complementagio dos livros anteriormente
distribuidos para os anos iniciais (sendo plena para 12 série consumivel) e distribui-
¢d0 integral para anos finais. Seguindo a meta progressiva de universalizagdo do
material para esse segmento, o atendimento é ampliado com a aquisi¢do de livros de
historia e de quimica. Com a publicagdo da resolugao CD FNDE 18, de 24/04/2007, é
regulamentado o Programa Nacional do Livro Didético para a Alfabetizagdo de
Jovens e Adultos (PNLA), para distribuigdo, a titulo de doagéo, de obras didaticas as
entidades parceiras do Programa Brasil Alfabetizado (PBA), com vistas a alfabetiza-
¢a0 e a escolarizagdo de pessoas com idade de 15 anos ou mais.
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Durante o PNLD e o PNLEM 2008 para os Anos Iniciais houve a primeira
reposi¢do e complementagéo (plena para 12 série consumivel) e, para os Anos Finais
decorreu a distribuigdo integral. Referente ao Ensino Médio transcorreu a distribui-
¢do parcial (integral para quimica e histéria mais reposi¢do e complementagdo de
matematica, portugués e biologia). Para utilizagdo em 2009, houve aquisicéo e distri-
buicdo, em cardter de complementacido e reposi¢io, dos livros didaticos anterior-
mente distribuidos aos estudantes de todo o Ensino Fundamental (sendo plena para
12 série consumivel). No ambito do ensino médio, houve atendimento integral, sen-
do incluidos os livros de fisica e geografia. A aquisi¢do dos livros distribuidos no ano
anterior para esse segmento (quimica e histéria) foi em carater de complementagio e
reposigao.

Referente ao PNLD e o PNLEM 2009 para os Anos Iniciais transcorreu a
segunda reposi¢do e complementa¢do (plena para 1* série consumivel) e, para os
Anos Finais a primeira reposi¢io e complementacio. Para o Ensino Médio houve a
distribui¢do integral de matematica, portugués, biologia, fisica e geografia, mais
reposi¢do e complementagio de quimica e histéria. Foram publicadas duas impor-
tantes resolu¢des, uma que regulamenta o Programa Nacional do Livro Didatico
para a Educagéo de Jovens e Adultos (PNLD EJA) (resolu¢do CD ENDE ne. 51, de
16/09/2009).

O programa abrange o PNLA, visto que atende estudantes jovens e adul-
tos também em sua fase de alfabetizacdo. A segunda (resolugdo CD FNDE ne. 60, de
20/11/2009), estabelece novas regras para participa¢do no PNLD: a partir de 2010, as
redes publicas de ensino e as escolas federais devem aderir ao programa para receber
os livros didéticos. A resolucdo 60 inclui ainda as escolas de ensino médio no ambito
de atendimento do PNLD, além de adicionar a lingua estrangeira (com livros de
inglés ou de espanhol) aos componentes curriculares distribuidos aos estudantes de
6° a0 9° ano. Para o ensino médio, também foi adicionado o componente curricular
lingua estrangeira (com livros de inglés e de espanhol), além dos livros de filosofia e
sociologia (em volume tnico e consumivel).

Durante o PNLD 2010 efetuou-se a distribui¢do integral para os Anos Ini-
ciais e, a segunda reposicdo e complementagio para os Anos Finais. Acerca do Ensi-
no Médio decorreu a primeira reposicio e complementagfo. Houve reposicio e
complementagio para anos iniciais, sendo plena para alfabetizacio linguistica e
alfabetizacdo matematica de 1° e 2° anos, e distribui¢do integral para anos finais.
Ainda em 2010, o atendimento & EJA foi ampliado, com a incorpora¢dao do PNLA ao
PNLD EJA. Assim, passaram a serem atendidos os estudantes de 1° ao 9° ano das
escolas publicas e entidades parceiras do PBA. Nesse ano foram investidos R$ 20
milhoes na aquisi¢do e distribui¢do de mais de dois milhées de livros direcionados a
alfabetizacio.

No PNLD 2011 para os Anos Iniciais houve a primeira reposi¢do e com-
plementagéo (plena para alfabetizacfo linguistica e alfabetizacio matematica de 1° e
2° ano) e, para os Anos Finais houve a distribui¢io integral (incluindo lingua estran-
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geira). Para o Ensino Médio de correu a segunda reposigio e complementagio. Em
2011, o FNDE adquiriu e distribuiu integralmente livros para o ensino médio, inclu-
sive na modalidade Educacdo de Jovens e Adultos. Pela primeira vez, os estudantes
desse segmento receberam livros de lingua estrangeira (inglés e espanhol) e livros de
filosofia e sociologia (volumes tnicos e consumiveis). Para os estudantes do Ensino
Fundamental, foram distribuidos os livros anteriormente escolhidos, para reposi¢do
e complementagio do PLND 2010 e do PNLD 2011. Os estudantes de 1° e 2° ano
receberdo complementagdo plena dos livros de alfabetizacio linguistica e alfabetiza-
¢a0 matematica.

Quanto ao PNLD 2012 efetuou-se a segunda reposi¢ao e complementacio
(plena para alfabetiza¢do linguistica e alfabetiza¢do matematica de 1° e 2° ano) para
0s Anos Iniciais e, a primeira reposi¢do e complementagido (integral para lingua
estrangeira consumivel) para os Anos Finais. Acerca do Ensino Médio realizou-se a
distribuicdo integral (incluindo lingua estrangeira, filosofia e sociologia). O PNLD
2012 foi direcionado a aquisigao e a distribuicdo integral de livros aos estudantes do
ensino médio (inclusive na modalidade Educacio de Jovens e Adultos), bem como a
reposi¢do e complementagédo do PNLD 2011 (6° ao 9° ano do Ensino Fundamental) e
do PNLD 2010 (1° ao 5° ano do Ensino Fundamental).

Referente ao PNLD/ Campo 2013 houve a distribui¢ado (realizada no ano
anterior) dos guias e dos livros componentes do PNLD-Educagdo do Campo, para as
séries iniciais do Ensino Fundamental.

Com relagdo ao PNLD/Alfabetizacdo na Idade Certa PNLD-EJA PNLD
2014 transcorreu a distribuicdo (realizada no ano anterior) das obras de literatura
destinadas aos estudantes de 1°, 2° e 3° anos do Ensino Fundamental das escolas
publicas, no ambito do PNLD Alfabetizagdo na Idade Certa. Distribui¢éo (realizada
no ano anterior) de obras didaticas destinadas aos estudantes e educadores de alfabe-
tizagdo do Programa Brasil Alfabetizado (PBA) e do Ensino Fundamental e médio,
modalidade Educag¢io de Jovens e Adultos, da rede publica. Distribui¢io (realizada
no ano anterior) dos guias e dos livros componentes do PNLD, para as disciplinas de
Matematica, Lingua Portuguesa, Ciéncias, Historia e Geografia, das séries finais do
Ensino Fundamental. Lancamentos dos editais para o PNLEN 2015 e PNLD-Campo
2016.

No PNLD 2015 foram distribuidos, além de livros didaticos ja menciona-
dos, os livros de Arte. Trata-se da primeira vez que Arte participa do PNLD, sendo
este um ganho significativo para as escolas do ensino médio. Em 2015, as cole¢des
dispostas para distribui¢do diferenciam-se em 02 tipos de composi¢do, sendo apre-
sentadas como Tipo 1: Obra Multimidia composta de livros digitais e livros impres-
sos e Tipo 2: Obra Impressa composta de livros impressos e PDF.

No PNLD 2016 estd contemplado o componente curricular Arte, que con-
sidera as modalidades de Artes Audiovisuais e Visuais, Dan¢a, Musica e Teatro.
Também no PNLD 2016 serao distribuidas Cole¢des Integradas, caracterizadas pelo
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tratamento integrado entre os componentes de Histéria, Geografia e Ciéncias da
Natureza.

O PNLD 2017 apresenta a inclusdo do componente curricular Arte dentre
os componentes ja contemplados anteriormente pelo Programa: Ciéncias, Histria,
Geografia, Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna e Matematica, além da
disponibilizacio de Manuais do Professor Multimidia em algumas das cole¢tes
aprovadas.

O PNLD 2018 apresenta mudanga na constitui¢ao das equipes de avaliado-
res, sendo aberta a inscri¢do de professores de instituigdes de ensino superior e da
educagdo basica interessados em participar de processos de avaliagdo educacional no
ambito do Ministério da Educacio.

No que diz respeito a escolha do Livro Didético, o FNDE disponibiliza o
chamado Guia de Livros Didaticos (GLD) do PNLD, que objetiva dar suporte aos
professores na escolha do livro didatico. De acordo com o GLD 2018 (BRASIL, 2018,
p- 6) “[...] é possivel tomar conhecimento dos passos necessarios para que a escola
possa escolher aqueles livros que mais se adaptam ao seu projeto politico-pedagdgico
e ao trabalho que os(as) professores(as) desenvolvem em seu cotidiano.”

O documento supracitado apresenta uma dicotomia que permite uma
aproximagao entre a proposta pedagogica da escola e as expectativas dos professores
em relacdo as obras que serviram de aporte para suas aulas em anos subsequentes. A
peculiaridade da formagio de cada educador, somado ao contexto no qual estd inse-
rido, o que inclui as regides geograficas e a heterogeneidade do publico, sdo fatores
que contribuem para as respectivas escolhas.

Apés mais de duas décadas de criacdo do PNLD, o programa tem passado
por sucessivas modifica¢des a cada ano, com o intuito de atender as demandas do
publico e, consequentemente, distribuir materiais didaticos de qualidade e com in-
formagdes precisas que se aproximem cada vez mais da realidade dos que utilizam
esta ferramenta. Dentre a expansdo frenética da tecnologia, o Livro Didéatico vem
dando espago para a coexisténcia de diversas outras ferramentas de aprendizagem
utilizadas pelos professores e estudantes em sala de aula. Como exemplos citamos
desde mapas, jornais, revistas, até recursos audiovisuais, internet, softwares didaticos,
computadores, smartphones, dentre outros.

Notas conclusivas

Embora acreditassem que com a ascensdo da tecnologia o LD declinaria
em importancia, notamos que ele continua ocupando um papel central em todos os
niveis da educagdo (FREITAS; RODRIGUES, 2008), os autores contemporineos
defendem que sua existéncia ndo ¢ independente, tornando-se um elemento consti-
tutivo de um conjunto multimidia e os demais instrumentos que auxiliam no pro-
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cesso ensino-aprendizagem néo fazem uma relagdo de concorréncia com o livro, mas
sim de complementaridade (RALEJO, 2015).

Para Ralejo (2015), isso indica, de certa maneira, que o livro didatico néo
pode (e nem deve) ser o unico material a ser utilizado pelos estudantes e a relagao de
complementaridade deve ser mantida com o intuito de ampliar as possibilidades de
acesso A informacéo e a constru¢io do conhecimento.

Normalmente as cole¢es diddticas mais atuais trazem ao final de cada
capitulo ou unidade do livro, ou até mediante apresentagiao do conteido na forma de
boxes complementares, um espa¢o com sugestdes de leituras de outros livros, de
filmes, sites, aplicativos para celular para favorecer a compreensio do conteudo em
tela e dinamizar a forma como estes sdo expostos.
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JOGOS PEDAGOGICOS NO ENSINO DE GENETICA NAO CLASSICA

Marinaldo Magalhdes Dantas
Karla Patricia de Oliveira Luna

Introduga

O contetddo da genética é visto pelos estudantes como um assunto bastante
abstrato e dificil de compreender; assim, os professores enfrentam dificuldades ao
ensina-lo (Kovaleski e Araujo, 2013). Carboni e Soares (2001) destacam que os edu-
candos consideram a genética um dos conteudos mais dificeis de Biologia, ja que
para compreendé-la devem ser capazes de relacionar conhecimentos de outras areas,
tais como citologia e biologia molecular. Moreira e Silva (2001) enfatizam que, para
muitos professores, a genética ¢ um assunto relativamente novo, pouco discutido em
sua formagdo académica, por isso seu ensino vem sendo feito de maneira superficial
nas escolas. Isso pode gerar muitas dificuldades para os estudantes compreenderem
até mesmo os conceitos genéticos basicos.

Segundo Moreira e Silva (2001), o problema maior ¢ identificar, no ensino
de Biologia, o modo de privilegiar o estudo de conceitos, de métodos cientificos e de
hipoteses. Essa pratica é comumente considerada descontextualizada e desmotivado-
ra pelo estudante, gerando a necessidade de novos encaminhamentos metodolégicos
pelo professor. Cid e Neto (2005, p.1) corroboram essa visio, afirmando que:

As dificuldades que os conteudos cientificos levantam decorrem, frequentemente, da
prépria natureza desses conceitos, como ¢, por exemplo, o caso dos conceitos de DNA,
proteina ou gene, os quais escapam a um acesso sensorial direto dos alunos, ou seja, as
suas experiéncias quotidianas. O mesmo se passa, alids, com muitos dos processos estu-
dados em biologia, como ¢ o caso da sintese proteica ou da divisdo celular. Para além
disso, a informagao que os alunos ja possuem acerca destes conceitos ou processos pode
interferir no processo de construgio de significados, causando distor¢do ou comparti-
mentag¢do do novo conhecimento.

Em muitos casos, o professor ndo apresenta os recursos necessarios para
explicar os fendmenos néo visiveis a olho humano. Como resultado disso, hd dimi-
nui¢do do entusiasmo dos estudantes, uma vez que néo sdo incentivados a serem
protagonistas de sua aprendizagem e ficam com uma visdo simplista e parcial da
proépria Biologia (Borges e Lima, 2007).

Para Hoffmann (2001), quando o professor acompanha verdadeiramente os
caminhos de aprendizagem trilhados pelos estudantes, percebe-se que ndo hd para-
metros comparativos para experiéncias tao ricas e singulares. Quando se acompanha
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para ajudar no trajeto educacional, é necessario percorré-lo junto, sentindo as difi-
culdades, apoiando, conversando, sugerindo rumos adequados para cada estudante.

Configurando um modelo simultaneamente de pensar e de fazer, de refletir
e de agir e de ensinar e aprender a ensinar, a perspectiva de Perrenoud (2000) exige
que os professores sejam capazes de desenvolver, em primeiro lugar, uma sélida base
de conhecimento sobre o conteudo que ensinam, os objetivos que perseguem, os
estudantes a quem ensinam e o contexto no qual o ensino vai ter lugar. Trata-se de
transformar os seus préprios conhecimentos em representacdes que possam ser
adaptadas a construgio ativa do saber por parte dos estudantes, para, posteriormen-
te, poderem avaliar e refletir sobre o seu ensino e sobre o que aprenderam.

Para Zuanon (2010), na construcido do conhecimento em sala de aula, utili-
zam-se, de modo geral, a memoria visual e auditiva e, em menor escala, ferramentas
alternativas de trabalho, como o uso de experiéncias concretas. Neste contexto, o
ensino por meio de jogos possibilita a criagdo de um ambiente motivador que é ne-
cessario para a maximizagdo de potenciais, o que facilita a dinAmica do processa-
mento cognitivo de informagdes. Isto implica ainda a cria¢do de um espa¢o pedagd-
gico que favorega a construgio continua de processos internos simples de estrutura-
¢ao de realidades.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais-PCN (BRASIL, 2000), de-
vem ser favorecidas as estratégias de ensino que proporcionem aos estudantes me-
lhor compreensédo dos objetivos de seus estudos, permitindo, ainda, que participem
do processo de elaboragéo de recursos didaticos. Assim, o jogo pedagdgico oportu-
niza alunos externarem suas ideias e experiéncias, testando modelos explicativos
proéprios, oferece-lhes a possibilidade de organizagéo e aplicacdo dos conhecimentos
adquiridos. Esse processo possibilita que a construgio e a reconstrugio de novos
conhecimentos sejam realizadas em um patamar de igualdade entre os estudantes e o
professor, fazendo com que ambos alcancem aprendizagens eficientes.

Krasilchk (2011) relata que, para o professor realizar um bom jogo pedago-
gico, deve planejar agdes provocativas nao apenas depois, mas também antes do
desenvolvimento de uma unidade temética, a fim de levantar questdes e orientar o
aprendizado dos estudantes. E necessdrio entender que a riqueza de uma atividade
pratica reside mais na possiblidade de gerar questionamentos nos estudantes do que
em desenvolver habilidades técnicas especificas. Assim, antes de propor qualquer
atividade com jogo, ¢ importante investir um tempo perguntando: em que medida
esta atividade ajuda os estudantes a entender determinado tema e/ou conceito? Co-
mo instigar a criatividade deles com esta atividade? Em que medida a atividade pro-
posta pode estimula-los a formular questdes? Essas e outras perguntas ajudam a
entender o lugar do jogo pedagdgico no ensino de Ciéncias e Biologia e, certamente,
contribuem para problematizar essa condigdo de atividade acesséria ao aprendizado.

Quanto as atividades de resolugdo dos problemas de Genética, Bugallo
(1995) afirma que, apesar de os alunos resolverem os problemas com éxito, néo sdo
capazes de desenvolver a relagao do algoritmo de resolu¢ao com o contexto genético.
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Este problema pode ser atribuido a ndo compreensdo dos conceitos de Genética. A
andlise de exercicios de Genética em livros didaticos feita por Ayuso et al. (1996)
revela que eles trazem problemas com solugdes Unicas, referem-se a exemplos de
seres vivos desconhecidos pelos estudantes, com caracteristicas dificeis de serem
imaginados, o que possivelmente desestimularia a aprendizagem.

O ensino de genética, segundo Leite (2004), desenvolve-se a partir de uma
postura fragmentada, a-histérica e linear, e os estudantes, que apesar de demonstra-
rem interesse por temas ligados a genética humana, tém pouca compreensio sobre
os mesmos. A falta de compreensdo dos contetidos atribui-se a centralizagdo do uso
do livro didético. A andlise de livros didaticos, feita pela referida autora, constata a
existéncia de problemas como: énfase em termos, conceitos e defini¢des, fragmenta-
¢ao de conteudos e pouca referéncia a histéria do desenvolvimento do conhecimento
cientifico (Silveira, 2008).

A abordagem referenciada por Leite (2004) para o ensino de Genética leva-
nos a refletir sobre a importincia de uma educagéo problematizadora, ao desenvol-
vimento do pensamento critico sobre os avangos da ciéncia e da tecnologia, uma vez
que propde uma ruptura com a vinculacfo tecnocratica e ufanista empregada na
divulgacdo do desenvolvimento cientifico nos livros didaticos e pela midia, é uma
forma de promover o pensamento critico e garantir provaveis problematizagdes é o
uso do jogo pedagdgico no ensino e aprendizagem de genética.

Brao e Pereira (2015) afirmam que, apesar dos avangos ocorridos no campo
da educagio, houve poucas mudangas metodolégicas no interior das salas de aula no
ensino de Biologia. As autoras relatam, ainda, em sua pesquisa, que muitas informa-
¢Oes sdo dadas sem que o estudante consiga processa-las de forma adequada e este as
aceita, muitas vezes, sem questiond-las. Além disso, a maneira como, frequentemen-
te, esses conteudos sdo abordados em sala de aula faz com que os estudantes percam
o interesse, passando a decora-los para garantir a aprovagido. Brio e Pereira (2015)
relatam pesquisas de diversos autores (Dias, 2008; Cantiello e Trivelato, 2003; Mala-
chias, 2010; Cimer, 2012; Smith e Knigth, 2012) que apontam a genética como o
topico em que se concentram as maiores dificuldades de aprendizagem no ensino de
biologia.

Giacoia (2006), estudando o conhecimento conceitual basico de genética,
aponta varios contratempos que prejudicam a aprendizagem de genética. Esses con-
tratempos estendem-se desde a estrutura l6gica dos conteudos conceituais apresen-
tados em livros didaticos (em que a ciéncia é exibida como produto de determinados
génios, o que interfere na constru¢io de conhecimentos por parte dos estudantes)
até a influéncia dos conhecimentos prévios e preconcepg¢des desses.

Em sua pesquisa com estudantes concluintes do Ensino Médio (32 Série) e
graduandos em Ciéncia Bioldgica, Giacéia (2006) observou que os estudantes de
Ensino Médio ndo conseguiam explicar o que é gene, desconheciam as Leis de Men-
del, bem como mitose e meiose, teoria cromossdmica e heranga biolédgica, clonagem
e transgénicos. Os graduandos, embora tivessem uma abordagem maior sobre o
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assunto, ficavam muito confusos, tendo fornecido respostas inadequadas e até inin-
teligiveis sobre os assuntos de interagio e ligagdo génica.

Atualmente é notéria a necessidade de uma pratica de ensino bioldgico
condizente com a realidade com que vivemos. Temas relativos a drea de conheci-
mento da Biologia vém sendo cada vez mais discutidos pelos meios de comunicagéo,
jornais, revistas ou pela rede mundial de computadores - internet, instando o pro-
fessor com a incumbéncia de levar o estudante a estabelecer a correlagdo do desen-
volvimento cientifico com os conceitos basicos do pensamento bioldgico.

No cotidiano com os estudantes em sala de aula sido frequentes os questio-
namentos dos professores com relagao a falta de interesse dos estudantes em busca
do aprendizado. Varios sdo os motivos: indisciplina, redugdo ou falta do embasa-
mento cientifico da série anterior e, acima de tudo, um ensino pautado na memori-
zagdo de denominagbes. Isso, provavelmente, contribui para a descaracterizagio
dessa disciplina, enquanto ciéncia, que se preocupa com diversos aspectos da vida e
com a formagdo de um homem conhecedor de si mesmo e de seu papel no mundo.
Associado a esses motivos, hé ainda a preocupagio frequente de como inserir o estu-
dante em um mercado de trabalho competitivo PCN (Brasil, 2006).

Para Casagrande (2006), um dos maiores e mais antigos problemas do ensi-
no de Biologia é que ele ndo consegue dar conta ou nio esta sabendo trabalhar com a
contemporaneidade dos fatos e das descobertas cientificas, que se multiplicam numa
velocidade grande, principalmente no que diz respeito ao estudo de genética no
ensino médio, pois, segundo Casagrande (2006), a imensa quantidade de informa-
¢oes produzidas a cada ano em pesquisas na drea da genética gera inseguranga ndo
apenas por parte dos estudantes, mas também por parte dos professores de Biologia,
pressionando-os a se atualizarem frequentemente em relagéo aos avangos dessa area.

Consideragdes histdricas e conceituais sobre jogos pedagégicos

Atualmente, com a evolu¢io dos estudos psicolégicos e educacionais sobre
o desenvolvimento infantil, constata-se que o jogo pedagégico ¢ fundamental para a
constru¢do do pensamento da crianga e para a aquisi¢do da leitura, da escrita e do
raciocinio 16gico-matemadtico, isso é o que afirma Castro (2011). Sua utilizagdo em
sala de aula possui vasta fundamentagio tedrica. O conceito do ato de jogar varia
conforme a visdo de cada pesquisador, porém a esséncia do ato e sua importancia no
ambito educacional continuam intrinsecas em cada conceito. Varios autores buscam
definir jogo, dentre eles encontramos Huizinga (2015), Caillois (1990) que se apoiam
nas caracteristicas do jogo para formular suas defini¢Ges. Estes autores trazem defi-
nicdes de jogo e caracteristicas semelhantes. De acordo com Huizinga,

O jogo ¢ uma atividade voluntdria realizada dentro de alguns limites de tempo e espago,
através de regras livremente consentidas, porém, obrigatérias, dotadas de um fim em si
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mesmo, guiadas por sentimentos de tensdo e alegria e de uma consciéncia, de ser dife-
rente da vida cotidiana. (HUIZINGA, 2015, p. 16)

Ja Caillois (1990) define jogo como

Uma atividade livre e voluntdria, fonte de alegria e divertimento. Nele o jogador se en-
trega espontaneamente, de livre vontade e por exclusivo prazer, tendo a cada instante a
possibilidade de optar pelo retiro, siléncio, recolhimento, solidao ociosa por uma ativi-
dade mais fecunda. O jogo ¢ essencialmente uma ocupagio separada do resto da exis-
téncia e ¢ realizado em geral dentro de limites precisos de tempo e lugar (CAILLOIS,
1990, p. 26)

Os autores acima apontam caracteristicas semelhantes para o jogo em suas
defini¢des, tais como a voluntariedade, a existéncia de regras, a limitagdo do jogo no
tempo e no espaco, o sentimento de alegria e a diferenciagdo dos fenémenos do
cotidiano. Inserido no contexto educacional, o jogo recebe uma nova denominagao,
passando a ser chamado de jogo educativo. Kishimoto (2011) afirma que, no campo
educacional, hd uma busca por conciliar a liberdade dos jogos com a orienta¢éo
prépria dos processos educativos, embora pareca contraditéria a juncido de dois
elementos distintos como o jogo e a educagao. Varios autores, entre eles Brougere
(2013) e Huizinga (2015), buscaram conciliar a agdo de educar com a necessidade de
que a crianca tem de jogar. A partir dessa unifo, surgiu o jogo pedagdgico como
meio de instru¢do, no qual, a0 mesmo tempo em que tem um fim em si mesmo,
também se torna um recurso para auxiliar o professor no processo de ensino.

Murcia (2005) acrescenta que o jogo é um fendémeno antropoldgico que se
deve considerar no estudo do ser humano. E uma constante em todas as civilizagdes,
esteve sempre unido a cultura dos povos, a sua histéria, ao magico, ao sagrado, ao
amor, a arte, a lingua, a literatura, aos costumes, & guerra. O jogo serviu de vinculo
entre povos, é facilitador da comunicagio entre seres humanos. Néo obstante, Brotto
(2001) caracteriza os jogos como um fendémeno antropoldgico e social por refleti-
rem, em cada sociedade, os costumes e a historia das diferengas culturais, bem como
as influéncias do contexto, no qual diferentes grupos de criangas brincam. Diante
disso, percebe-se que a utilizagdo dos jogos segue prioridades elaboradas em fungéo
do contexto social e sob o aspecto politico e econdémico, através de uma relagdo anti-
ga entre desenvolvimento humano e a educagao (CASTRO, 2011).

Volpato (2002) demonstra que, ja na Grécia Antiga, tanto Aristételes (385-
322 a.C.) quanto Platdo (427-347 a.C.), evidenciavam a importincia da atividade
ludica no processo de formacdo da crianga. Para Aristoteles (385-322 a.C.), além de
preparar a crianca para a vida adulta, o jogo funcionava como uma forma de “des-
canso do espirito”. Ja Platdo (427-347 a.C.) apregoava o valor e a importancia de se
aprender brincando, sendo necessario estimular tal pratica que para ele repercutisse
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na formagdo da personalidade e, por isso, deveria ser supervisionada pelos adultos
como garantia de conservagdo das leis e das virtudes. Observa-se, entdo, que tanto
Aristoteles (385-322 a.C.) quanto Platdo (427-347 a.C.) ji percebiam o potencial
presente no uso dos jogos, que instruem e também divertem, configurando-se numa
atividade de crescimento pessoal e social.

Na Idade Média, com a influéncia do Cristianismo, a educagéo era discipli-
nadora, com a imposi¢do de dogmas, caracterizando-se por uma visdo tradicionalista
da educagéo, em que na sala de aula exigia-se siléncio absoluto, o estudante era pas-
sivo e o professor autoritario, os pais temiam que seus filhos ndo aprendessem e a
escola pouco sabia sobre como a crianga aprende. Naquele ambiente, era impossivel
a presenca dos jogos, que na época eram considerados uma infragdo da lei, seme-
lhantes & embriaguez e a prostitui¢do (KISHIMOTO, 2011).

Segundo Rizzi e Haydt (2007), durante muito tempo, o jogo foi visto para os
educadores da pedagogia tradicional como algo nocivo ao desenvolvimento da cri-
anga, pois, para elas, desviava a crianca de seus deveres e ndo tinha significacéio fun-
cional. O jogo era considerado uma atividade ndo seria; portanto, deveria ser substi-
tuido por atividades consideradas sérias.

Com a chegada do século XVI, surgiram novos ideais, novas concepg¢oes
pedagoégicas. A época do Renascimento, as possibilidades educativas dos jogos foram
notadas e passou-se a utiliza-los, vetando alguns jogos e aconselhando outros, classi-
ficados como “maus” e “bons” jogos, Wajskop (2016). De acordo com Ariés (1981),
essa classificagdo, que adentrou o século XVII, aconteceu devido a duplicidade quan-
to as concepgdes dos adultos sobre a infincia e uma atitude moral contraditoria com
relacao aos jogos e as brincadeiras. Na época em que o ideal da educagio renascen-
tista era o de formar no homem um espirito livre, capaz de dominar todos os campos
do conhecimento, desde a arte até a ciéncia (ideal que em pouco tempo constatou-se
impossivel), considerava as brincadeiras e jogos como uma forma de preservar a
moralidade das criancas, tidas até entdo como adultos em miniaturas (CASTRO,
2011).

Kishimoto (2011) revela que, com a criagido do Instituto dos Jesuitas no sé-
culo XVI, surgiram os jogos pedagogicos divulgados por Igndcio de Loyola no siste-
ma educacional dessa organizacio, tendo como objetivo enriquecer as a¢oes didati-
cas por intermédio de exercicios de carater ludico, onde as criangas passaram a vi-
venciar uma metodologia educacional diferente. Surgiu, entdo, uma nova proposta
de educagio, na qual se estabeleceu uma rela¢do entre o jogo e a educagdo. Relagdo
marcada por trés principais pontos de vista ao longo das transformagoes da socieda-
de, conforme destaca Brougére (2013) ao mencionar o ponto de vista aristotélico,
sendo esta a primeira forma de olhar o jogo. Em segundo, o jogo como dispositivo
pedagégico, no qual o interesse que a crianga manifesta pelo jogo deve ser utilizada
para ensinar. E o terceiro, que é 0 jogo como uma atividade que permite ao pedago-
go observar e compreender a personalidade da crianga e adaptd-lo ao ensino.
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No Século XVII, nascem novas tendéncias e movimentos culturais. Para
Brougere (2013), Rousseau (1727-1778) preconiza a valorizagio das caracteristicas
proépria das criangas. Expandindo a concepgéo sobre a crianga como um ser distinto
do adulto, o jogo pedagégico ganha espago e valorizagio no ambito educacional na
medida em que a educa¢do comega a se ajustar a natureza infantil. Na visdo de
Brougere (2013), a perspectiva de Rousseau (1727-1778) favoreceu o uso dos jogos
como suporte pedagégico.

Kishomoto (2011) afirma que o jogo pedagdgico assume a imagem e o sen-
tido que cada sociedade lhe atribui. Conforme Vigostsky (2007), o lidico influencia
bastante o desenvolvimento da crianga. Para o autor, ¢é através de jogo pedagoégico
que a crianga adquire iniciativa, autoconfianga, aprende a agir, além de estimular sua
curiosidade, proporcionando o desenvolvimento da linguagem do pensamento e da
concentracido. De acordo com Kishimoto (2011), o jogo pedagégico possui duas
fungoes: a ludica, por proporcionar diversio, e a educativa, porque através dele po-
de-se ensinar qualquer coisa que complete o individuo. Objetivo do jogo pedagdgico
¢ equilibrar essas duas fung¢6es, para que uma nio se sobressaia a outra e torne-se
apenas jogo, ou apenas ensino.

A partir do século XIX, surgiu o movimento da educagdo progressiva, tendo
maiores repercussdes no século XX. O movimento assentava-se na necessidade de
priorizar as experiéncias concretas do aprendiz, centralizando-o como figura princi-
pal do processo educativo, afirma Lib4neo (1994). Para Dewey (2010), a educagéo
deveria proporcionar solu¢éo de problemas, trabalhos de laboratério e a aplicagdo do
método cientifico. Assim, os contetidos das aulas seriam organizados de acordo com
a estrutura da disciplina e as necessidades pessoais do estudante. Surgiu, entdo, o
método da descoberta, que consiste em tornar o ensino mais eficiente e mais proxi-
mo dos interesses do estudante, desenvolvendo-lhe as habilidades mentais.

Santos (2014) retrata que, atualmente, o jogo pedagdgico ¢ considerado um
bom aliado da educagdo, um importante recurso para auxiliar a aprendizagem de
contetidos e o desenvolvimento do individuo. No ensino de Biologia, o jogo pedagé-
gico, com seu aspecto ladico, pode permitir ao estudante explorar de maneira mais
prazerosa contetdos de dificil assimilagdo. Muitas vezes, esses conteudos se consti-
tuem em desafios ndo sé para aquele que aprende, mas também para aquele que
ensina, pois conduzir os estudantes na construgio do conhecimento cientifico é uma
tarefa que exige grande empenho, Santo (2014). A referida autora chama a atengéo
para a necessidade de despertar o interesse dos estudantes, atrai-los ao aprendizado,
incentivar a participacdo ativa nas aulas e lhes oferecer uma estratégia pedagdgica
que possibilite a obtengdo de conhecimentos. Um instrumento como o jogo pedagd-
gico, se utilizado dentro de uma metodologia adequada, pode auxiliar o professor a
enfrentar esse desafio e o estudante a aprender.

Santo (2014), na sua dissertagdo de andlise do uso de jogo pedagégicos de
Biologia no ensino médio, relata que os trabalhos de Canto e Zacarias (2009), Santos
e Guimaraes (2010), Jann e Leite (2010), na 4rea de biologia e os trabalhos de Zanon,
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Guerreiro e Oliveira (2008), Santos e Michel (2009), Castro e Costa (2011) na area de
Quimica mostraram os beneficios desse instrumento didatico. Os resultados expres-
sam que houve aprendizagem dos conteudos abordados no jogo pedagégico; houve
maior interesse dos estudantes e motivacao em participar das aulas; o jogo causou
curiosidade nos estudantes que, por isso, sentiram-se mais entusiasmados em parti-
cipar efetivamente da aula e houve aprendizagem dos contetidos.

De acordo com Zanon (2008) o jogo pedagdgico pode ser conhecido como
educativo quando desenvolve habilidades cognitivas relacionadas com o processo de
aprendizagem, como a resolucdo de problemas, percepgao, raciocinio, criatividade,
entre outras. Se, desde seu planejamento, o jogo for confeccionado para ser utilizado
em escolas, ele podera entdo ser denominado jogo pedagdgico, mas se ndo possuir
objetivos pedagdgicos explicitos serd apenas um jogo de entretenimento.

O jogo pedagoégico apresenta duas fung¢des essenciais que devem estar em
equilibrio, a fim de que o objetivo para o qual o jogo foi proposto seja alcancado: a
funcio ludica, referente a diversao, ao prazer e até ao desprazer que o jogo oferece, e
a fungéo educativa referente ao complemento que o jogo pode fazer em relagdo ao
saber, ao conhecimento e a apreensido de mundo do jogador. O desequilibrio entre
essas duas funcoes pode gerar duas situagdes: o predominio da fungéo ludica e, as-
sim, ndo ha mais ensino, apenas jogo e o predominio da fun¢ao educativa que elimi-
na todo o prazer restando apenas o ensino, Kishimoto (2011).

Santo (2014) relata que sdo muitas as vantagens na utilizagdo do jogo peda-
gogico e, mesmo assim, a sua utilizacdo nas escolas de educagio bésica ainda néo ¢
muito frequente, pois por motivos diversos, em muitos casos, as aulas se resumem ao
modelo tradicional, baseado na transmissdo-recep¢do dos conteudos a serem estu-
dados. A carga hordria dos professores pode impossibilita-los de preparar aulas mais
diversiticadas, o que prejudica o ensino.

As pesquisas que se preocupam com a divulgacdo de novas estratégias de
ensino contribuem para a atividade do professor e, sobretudo, para a aprendizagem e
desempenho dos estudantes que, envolvidos no contexto da nova experiéncia, moti-
vam-se para o aprendizado que ocorre de forma prazerosa (SANTO, 2014). Sdo
momentos de dinamizagdo como este que retiram o fardo que, muitas vezes, o ambi-
ente de sala de aula impde. Diante de todos esses beneficios oferecidos pelo jogo
pedagégico, é necessario que seu uso nas escolas de educacao basica seja mais fre-
quente, de modo que se possa comprovar se estes beneficios sdo reais e, assim, verifi-
car se 0 jogo pode se configurar como mais um material de auxilio ao processo de
ensino de genética.

Propostas de jogos pedagodgicos para o ensino de biologia

Ao se fazer uma andlise dos documentos curriculares brasileiros que vigo-
ram atualmente, é possivel extrair deles os objetivos do ensino de Biologia e também
as sugestdes e indicacdes de propostas pedagdgicas que visam garantir a qualidade
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desse ensino. Os documentos curriculares foram examinados para que fosse possivel
compreender os objetivos do Ensino de Biologia e as propostas que se referem ao
uso de recursos didaticos no processo de ensino e aprendizagem. As Diretrizes Cur-
riculares Nacionais para o Ensino Médio - DCNEM (BRASIL, 2012) foram estabele-
cidas pela Resolugdo CEB (Camara de Educacido Basica) n° 2, de 30 de janeiro de
2012.

As DCNEM (BRASIL, 2012) se constituem em doutrinas a serem seguidas
pelas unidades escolares em todo pais. Embora nao sejam especificas para o ensino
de Biologia, elas trazem em seu escopo recomendag¢des para o ensino médio que
devem ser observadas por todas as areas de ensino. Em seu artigo 8°, ela explana
sobre a base nacional comum dos curriculos do ensino médio. Esta base curricular
comum ¢ dividida por esta legisla¢io em quatro dreas do conhecimento: 1 - Lingua-
gens. Codigos e suas Tecnologias; 2 - Matematica e suas Tecnologias; 3 - Ciéncias da
Natureza e suas Tecnologias; 4 — Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.

A Base Nacional Curricular Comum - BNCC (BRASIL, 2016) descreve a
disciplina Biologia como uma ciéncia autdnoma, que tem como objeto de estudo o
fendmeno vida e, juntamente com a Fisica, a Quimica, a Astronomia e a Geocién-
cias, agrega um conjunto de conhecimento que se propde a compreender e a explicar
fendmenos naturais e processos de natureza cientifica e tecnolégica. Como compo-
nente curricular, para a Biologia, entender a vida como fendémeno é reconhecer que
os sistemas organicos estdo em constante transformagao, tém elevada complexidade,
séo abertos e estabelecem interagdes com o ambiente, trocando energia, participando
da ciclagem de matéria e respondendo a estimulos do meio.

Para alcancar as metas de grade curricular da BNCC (BRASIL, 2016) na
disciplina Biologia, ¢ necessaria uma grande estrutura das escolas para que proporci-
onem espacos, tempos e recursos necessarios para que os alunos desenvolvam todas
as habilidades necessérias a compreensdo da Biologia como ciéncia da vida. Os estu-
dantes apresentam necessidades diferentes e, portanto, quanto mais diversificadas
forem as metodologias utilizadas, mais oportunidades serdo dadas para atender a
essas diferentes necessidades e proporcionar o desenvolvimento das competéncias e
habilidades exigidas pelos Pardmetros Curriculares do Ensino Médio Mais -
PCNEM (BRASIL, 2006).

As DCNEM (BRASIL, 2012) afirmam que a escola, face as exigéncias da
educagiio basica, precisa ser reinventada, ou seja, priorizar processos capazes de
gerar sujeitos inventivos, participativos, cooperativos, preparados para diversificadas
inser¢des sociais, politicas, culturais, laborais e, a0 mesmo tempo, capazes de intervir
e problematizar as formas de producao e de vida. A escola tem, diante de si, o desafio
de sua propria recriagdo, pois tudo que a ela se refere constitui-se como invengao: os
rituais escolares sdo inveng¢des de um determinado contexto sociocultural em movi-
mento. Isso reforca a necessidade de adotar metodologias de ensino diversificadas,
que estimulem a reconstru¢éo do conhecimento e mobilizem o raciocinio, a experi-
mentacio, a solucdo de problemas e outras competéncias superiores.
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Com o exposto acima, verifica-se que utilizar metodologias diferenciadas
néo significa apenas atender sugestdes de pesquisadores ou educadores que acredi-
tam nessa perspectiva, significa, sobretudo, atender exigéncias expressas na legisla-
¢do curricular brasileira, sendo, portanto, obrigagdo das escolas se adequarem as
recomendagdes da lei. De acordo com os PCNEM (BRASIL, 2000), o ensino de Bio-
logia deverd permitir ao individuo apropriar-se de conhecimentos cientificos para
poder participar de forma consciente dos debates acerca dos avangos cientificos e
tecnolégicos, afirmando que a importancia dessa disciplina estd fundamentada na
compreensido do mundo vivo e do papel do ser humano ante os demais seres vivos,
sua capacidade de intervir, se relacionar e transformar o meio.

Ao analisar os PCNEM (BRASIL, 2000), ¢ possivel notar que a preocupagio
com formagdo cientifica e tecnoldgica do estudante é uma das questdes principais.
Essa preocupacao é expressa também na Lei de Diretrizes e Bases da Educacio de
1996, porém aqui o foco ¢é o ensino médio e ndo apenas o ensino de Biologia e, além
disso, a importancia ¢ atribuida & formagao cientifica e tecnoldgica do estudante para
se inserir no mercado produtivo. Com isso, 0 ensino de genética na Biologia, assim
como seu desenvolvimento, deve ser pensado e executado tendo por base as finali-
dades do ensino médio expressas na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (BRASIL,
1996).

A legislagao educacional aponta os dois vieses da educagio para a Ciéncia e
Tecnologia: ¢ preciso dotar o estudante de conhecimentos suficientes para que este
possa introduzir-se no mercado de produgéo e é necessario também forma-lo para
refletir acerca da Ciéncia e Tecnologia e seus impactos na vida humana e no mundo
(SANTO, 2014, p. 28)

A consolidagéo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no en-
sino fundamental talvez sejam, entre os objetivos do ensino médio, os que mais am-
plamente tém se cumprido (BRASIL, 2006), o que ndo significa que isso ocorra da
maneira mais apropriada. Isso se deve, em grande parte, a compreensdo equivocada
de que o ensino médio configura-se exclusivamente como preparatdrio e como pos-
sibilidade de acesso ao ensino superior, conforme relatam as Orientagées Curricula-
res Nacional - OCN (BRASIL, 2006). Houve, assim, uma énfase cada vez maior no
acumulo de informagdes e pouca aten¢do para a sistematizacio e a significacio desse
conhecimento, visando ao desenvolvimento, que desperta no estudante a consciéncia
critica e o torna socialmente responsével, OCN (BRASIL, 2006).

As ag¢bes no ensino médio devem propiciar que as informagdes acumuladas
se transformem em conhecimento efetivo, contribuindo para a compreensido dos
fendmenos e acontecimentos que ocorrem no mundo e, particularmente, no espago
de vivéncia do estudante OCN (BRASIL, 2006). Isso exige que o professor tenha
consciéncia de que sua missdo nfo se limita & mera transmissdo de informagdes,
principalmente levando-se em conta que atualmente as informagdes sdo transmiti-
das pelos meios de comunicagéo e pela rede mundial de computadores quase imedi-
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atamente ap6s os fatos terem ocorrido, para um ndmero cada vez maior de pessoas,
OCN (BRASIL, 2006).

Segundo Libéneo (1994), a verdadeira competéncia pedagogica consiste, de
um lado, em relacionar os contetidos a objetivos e, de outro, a situacdes de aprendi-
zagem. Corroborando com a afirmacio de Libaneo, Perrenoud (2000) afirma:

A competéncia requerida hoje em dia ¢ o dominio dos contetdos com suficiente fluén-
cia e distancia para construi-los em situagdes abertas e tarefas complexas, aproveitando
ocasioes, partindo dos interesses dos alunos, explorando os acontecimentos, em suma,
favorecendo a apropriagio ativa e a transferéncia dos saberes, sem passar necessaria-
mente por sua exposi¢ao metodica, na ordem prescrita por um sumario... Essa facilidade
na administragdo das situagdes e dos contetidos exige um dominio pessoal ndo apenas
dos saberes, mas também os conceitos, as questdes e os paradigmas que estruturam os
saberes no seio de uma disciplina. (PERRENOUD, 2000, p. 27)

E importante também estar em consonancia com os saberes que o estudante
traz consigo, e trabalhar a partir das representa¢des deles ndo consiste em fazé-los
expressarem-se para desvaloriza-los imediatamente (HOFFMANN, 2001). O profes-
sor deve interessar-se pelas representagdes que os estudantes trazem consigo, e néo
de imediato taxar de analogias falaciosas e ultrapassadas. Assim, o professor coloca-
se no papel de estudante, é o que diz Perrenoud (2000):

O professor que trabalha a partir das representagdes dos alunos tenta reencontrar a
memoéria do tempo em que ainda ndo sabia, colocar-se no lugar dos aprendizes, lem-
brar-se de que, se ndo compreendem, nio ¢ por falta de vontade, mas porque o que é
evidente para o especialista parece opaco e arbitrario para os aprendizes. (PERRE-
NOUD, 2000, p. 29)

Numa tentativa construtivista, que pode ser utilizado como guia para o es-
tudo da genética, o volume dois das Orienta¢cdes Curriculares para o Ensino Médio
(BRASIL, 2006) destaca algumas estratégias que propiciam uma melhoria no proces-
so de ensino e aprendizagem. Entre essas estratégias, destaca-se o jogo pedagogico:

Jogos:

Os jogos e brincadeiras sdo elementos muito valiosos no processo de apropriagao do co-
nhecimento. Permitem o desenvolvimento de competéncias no ambito da comunicagéo,
das relagoes interpessoais, da lideranga e do trabalho em equipe, utilizando a relagdo en-
tre cooperagdo e competigio em um contexto formativo. O jogo oferece o estimulo e o
ambiente propicios que favorecem o desenvolvimento espontineo e criativo dos alunos
e permite ao professor ampliar seu conhecimento de técnicas ativas de ensino, desenvol-
ver capacidades pessoais e profissionais para estimular nos alunos a capacidade de co-
municagio e expressao, mostrando-lhes uma nova maneira, ladica, prazerosa e partici-
pativa de relacionar-se com o contetido escolar, levando a uma maior apropriagao dos
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conhecimentos envolvidos. Utilizar jogo como instrumento pedagdgico nao se restringe
a trabalhar com jogos prontos, nos quais as regras e os procedimentos ja estdo determi-
nados; mas principalmente, estimular a criagao, pelos alunos, de jogos relacionados com
os temas discutidos no contexto da sala de aula. (BRASIL, 2006)

Os jogos pedagdgicos sdo recursos sugeridos por documentos oficiais que
trazem orientacdes para a pratica pedagégica. Eles sdo indicados pelas Orientacoes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio - PCNEM (BRASIL, 2000) e refor¢ado
pelos Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio - OCN (BRASIL,
2006). As vantagens na utilizacdo de jogos pedagdgicos e brincadeiras, tanto para o
estudante quanto para os professores, ¢ concordando com alguns autores ja mencio-
nados, é proporcionar de forma lidica e prazerosa maior aprendizagem dos conted-
dos.

Os documentos PCNEM (BRASIL, 2000) e OCN (BRASIL, 2006) comen-
tam que os professores ndo precisam se restringir ao uso de jogos prontos, podem
também estimular a criagdo pelos estudantes. Neste caso, observa-se que é necessario
um periodo maior de tempo para o desenvolvimento da atividade. Esses documentos
- PCNEM (BRASIL, 2000) e OCN (BRASIL, 2006) - auxiliam o professor a estabele-
cer praticas pedagégicas com metodologias diversificadas. Sdo orientagdes que se
seguidas, podem trazer impactos positivos na educa¢do. De acordo com Pereira
(1998), varias estratégias poderiam também ser citadas, porém o mais importante é
saber se a selecdao da estratégia esta correta para o assunto estabelecido, permitindo,
assim, o pleno desenvolvimento das habilidades e competéncias do discente na reso-
lugéo dos problemas genéticos de uma populagio.

As pesquisas relacionadas sobre as vantagens da utiliza¢do de jogos pedagdé-
gicos como recursos didaticos aplicados & compreensido da genética nio-classica -
interacdes génicas e ligacdo génica — sdo escassas. Pereira (2012) elaboraram levan-
tamento especifico em eventos académicos da érea no Brasil, como o Encontro Pers-
pectivas do Ensino de Biologia (EPEB), o Encontro de Pesquisadores em Ensino de
Ciéncias (ENPEC) bem como o Encontro Regional e Nacional de Ensino de Biologia
(EREBIO e ENEBIO), no periodo de 2002 a 2011. Esses autores encontraram 45
trabalhos versando sobre jogos didaticos, sendo esses bastante diversificados e de
diferentes tipos e formas de ensino-aprendizagem, abordando melhor uma ou outra
habilidade especifica. Contudo, verificaram que boa parte deste material ndo estd
disponibilizada de forma direta ou com o detalhamento necessario, tanto do ponto
de vista de como ¢ o jogo em questdo, quanto se ele foi validado em experiéncias
reais de ensino (Pereira, 2012).

Com relagiio especifica aos estudos de interagGes génicas e ligacdo génica,
indica-se a pesquisa do jé citado Giacdia (2006). Nessa pesquisa, foi aplicado questi-
ondrio contendo perguntas pontuais referentes & interacio e ligacdo génica para
alunos graduandos de Biologia nos periodos iniciais, nos anos de 2004 e 2005.
Quando se indagava o que sdo genes? 70% dos participantes nido souberam respon-
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der, 27% responderam de maneira inadequada e apenas 3% responderam correta-
mente. Quando questionados ao que seriam genes ligados? 70% ndo souberam res-
ponder, 16% responderam erroneamente e apenas 1,4% responderam corretamente.

Giacodia (2006) concluiu que, mesmo os graduandos de Biologia nao terem
cursado a disciplina de genética (mas cursaram disciplinas de Biologia celular e Em-
briologia, que garante embasamentos genéticos basicos), a aprendizagem desse con-
tedo encontra-se longe de ser satisfatoria, visto que os mesmos ja passaram pelo
vestibular, o qual é considerado como processo de sele¢do conteudista.

Na pesquisa de Brio e Pereira (2015), as pesquisadoras trabalharam mapas
conceituais de genética a partir do uso do jogo Biotecnétika. Inicialmente foi feito
um mapa conceitual coletivo com cada turma pesquisada. Em seguida, ap6s o uso do
jogo, foi solicitado, individualmente, que cada estudante fizesse o seu mapa concei-
tual. Brdo e Pereira (2015) relataram que, para a turma B2, os resultados foram in-
conclusivos. No entanto, é possivel inferir que, apesar da lei de Morgan ter sido
considerada no mapa coletivo, os estudantes ndo possuiam um conhecimento mais
profundo desse tépico, uma vez que tal dado ndo apareceu nos mapas individuais, o
mesmo ocorrendo com os conceitos de homozigético e heterozigético.

Percebe-se, assim, a importancia da busca por metodologias que efetivem a
aprendizagem de genética nao classica (interacio e ligacdo génica), haja vista serem
escassas as pesquisas envolvendo esses contetidos, bem como a indisponibilidade das
estratégias trabalhadas nas referidas pesquisas. E, como docente de sala de aula,
percebo no cotidiano, a grande dificuldade de aprendizagem dos contetdos de inte-
racio e ligacdo génica. Por meio do uso de jogos pedagodgicos, busca-se definir a
importancia para acionar os conhecimentos subsuncores e permitir que os novos
conhecimentos transmitidos sejam associados, desenvolvendo definitivamente um
ensino de genética eficaz.

Nesse contexto, selecionar o programa com base no nivel de conhecimento
dos estudantes, aumenta as possibilidades de éxito e evitam-se as possibilidades de
fracasso. Todo o processo de ensino comega com o diagndstico do nivel intelectual
dos estudantes, delineando novos conhecimentos e novas atitudes em funcao do que
serd aprendido, como afirma Libaneo (1994).
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EDUCACAO AMBIENTAL E CIDADANIA:
EM BUSCA DA INTER-TRANSDISCIPLINARIDADE

Maria da Conceigdo Cordeiro de Souza
Silvana Eloisa da Silva Ribeiro
Zélia Maria de Arruda Santiago

Introdugio

Este trabalho apresenta uma discussdo resultante do projeto de pesquisa
“Educagao Ambiental e Cidadania: Em busca da inter-transdisciplinaridade” (PI-
VIC/UFCG), através do qual se investigou a contribuicio da teoria do conhecimento
freireano como pressuposto de uma proposta de Educagdo Ambiental Popular Sus-
tentavel (EAPS), interligada as questdes socioambientais discutidas no Tratado das
Organiza¢bes ndo Governamentais (ONG’s), as concepgbes de cidadania e dialogici-
dade na educagdo problematizadora. A discussiao funda-se nos pressupostos tedrico-
metodolodgicos da Educagdo Popular (FREIRE, 1987; GADOTTI, 2003) e Educagéo
Ambiental Sustentavel (LERQY, 2010; SAUVE, 2005; LOUREIRO, 2012;

BOFF, 2013) com pretensdes de construir a¢des educativas interdisciplina-
res acerca da educac¢do ambiental para o ensino fundamental. Acrescentam-se textos
referentes a Conferéncia de Estocolmo (1970) e a ECO-92 (1992) que discutem ques-
tdes socioambientais ao proporem metas para o desenvolvimento sustentavel por
meio da educagio.

Esta pesquisa integra o Programa Interdisciplinar de Apoio a Terceira Ida-
de- PIATI/UFCG que desenvolve diversas atividades educativas nas comunidades
em situacdes de riscos localizadas nos espagos urbano'*-rural”® ha quinze anos, apoi-
ada pelo Programa de Extensdao-PROBEX/UFCG/PROEXT/MEC/Sesu, focalizando
a Educagdo Ambiental Intergeracional (criangas, jovens, adultos e idosos), cujas
pesquisas visam a fundagdo do Laboratério de Educagdo Ambiental na UFCG. Além
disso, esta pesquisa subsidia discussdes tedricas acerca da metodologia freireana
desenvolvida no Programa de Iniciagdo a Docéncia-PIBID-Pedagogia da UFCG,
interligando ensino, pesquisa e extensdo na interlocugdo Universidade-Escola-
Comunidade.

A proposta tedrico-metodoldgica desta pesquisa funda-se nos textos das
conferéncias sobre meio ambiente e desenvolvimento realizadas em varios paises
desde 1972 ao discutirem a necessidade das isntincias educativas (municipais, esta-
duais e federais) incluirem a Educa¢do Ambiental Popular (doravante EAP) nos

12 Cidade de Campina Grande-PB, nos bairros: Bela Vista, Vila dos Teimosos, Tambor, Conjunto Severino
Cabral, Conjunto Alvaro Gaudéncio, Centendrio, assim como no préprio espago da Universidade.
13 Sitio Pitombeira (cidade de Barra de Santana-PB).
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planos de ensino, pesquisa e extensdo, a fim de problematizar necessidades e poten-
cialidades populacionais situadas em comunidades vulneraveis ao conviverem com
riscos socioambientais. Estes documentos apresentam temdticas ambientais de for-
ma generalizadas e reducionistas que, maioria das vezes, privilegia a visio do meio
ambiente e educagdo em termos naturalista e tecnicista, desconsiderando a relagdo
natureza-cultura. Neste sentido os temas ambientais apresentam-se generalistas,
devendo ser questionados e analisados a luz dos pressupostos da Sociologia Educaci-
onal que direcionam pesquisas sustentdveis ao ambiente numa perspectiva inter-
transdisciplinares.

As produgdes intelectuais acerca da educagdo ambiental e questdes socio-
ambientais no Brasil sdo incipientes, sobretudo quando da relagado entre teoria social
e questdes ambientais discutidas nas conferéncias sobre meio ambiente e desenvol-
vimento. Tal caréncia reporta-se ao campo da Educa¢do Ambiental (EA), pois con-
forme Layrargues (2009) poucos intelectuais assumiram a EA como objeto de estudo
sociologico. O Tratado das Organizagbes ndo governamentais quanto ao tema meio
ambiente motiva a pesquisa na area da Educacdo Ambiental em diversas instincias
sociais, inclusive a escolar, mas na pratica os educadores ambientais enfrentam es-
cassas reflexdes tedrico-metodoldgicas interligadas ao ensino, pesquisa, extensdo e a
realidade das populagdes que enfrentam riscos socioambientais.

Esta pesquisa assume o desafio de refletir problemas ambientais interligados
as dimensoes sociais, econdémicas, politicas e culturais numa dada realidade, pois
estes a0 se manifestarem nestes termos provocam riscos ambientais e afetam popula-
¢Oes vulneraveis. Tal situacao requer a selecao de categorias socioldgicas e educativas
capazes de analisar documentos ambientais (Tratado das ONGs) que norteiam pes-
quisas e praticas voltadas a construgio da EAP junto as popula¢des vulnerdveis. Por
isso, a relevancia deste objeto de estudo priorizar a teoria do conhecimento de Paulo
Freire focada na Educacdo Popular, a fim de dialogar com correntes da Educagéo
Ambiental (SAUVE, 2005) e concepcdes de Educacdo e Sustentabilidade (LERQY,
2010; LOUREIRO, 2012; BOFF, 2013).

Entende-se que o Tratado das ONG’s deve ser refletido pelos licenciandos
de diversas dreas do conhecimento para atuarem como agentes educadores, pois a
populacio precisa acessar e conhecer seus conteddos e, muitas de suas propostas,
implicam mudangas cotidianas dos sujeitos na sociedade. Esta pesquisa contribui
para que as categorias socioldgicas e educacionais relacionadas as tematicas ambien-
tais se constituam um referencial teérico-metodoldgico para que educadores e pes-
quisadores, situados em diversos campos do conhecimento, se sintam motivados a
incorporar discussdes de questdes ambientais em programas de ensino, pesquisa e
extensdo. Ainda, viabiliza a fungdo social da Universidade Publica ao fomentar a
indissocibilidade ensino-pesquisa-extensao, capacitando licenciandos a ressignifica-
rem sua formagéo teérico-metodolégica relacionadas ao meio ambiente, desenvol-
vimento e sustentabilidade.
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Conforme Gadotti (2000) a construgdo da sustentabilidade é possivel por
meio de uma educagdo fundada nos aspectos, “economicamente factivel; ecologica-
mente apropriado, socialmente justo e culturalmente equitativo, respeitoso e sem
discriminagido de género” (GUTIERREZ, apud GADOTTI, 2000, p.61), associados
ao desenvolvimento de uma sociedade. Para isto, Veiga (2006) aborda a necessidade
de distinguir crescimento e desenvolvimento. O primeiro se relaciona as mudangas
ditas quantitativas (renda per capita); o segundo se refere as mudancas de cunho
qualitativo, pois o desenvolvimento requer extin¢do das “principais fontes de priva-
¢ao de liberdade: pobreza e tirania, caréncia de oportunidades econdmicas e destitui-
¢ao social sistematica, negligéncia dos servigos. O desenvolvimento como expressao
de liberdade demanda o entrelagamento entre ética, economia, politica ¢ educagio,
ultrapassando os enfoques produtivistas, os quais privilegiam o economicismo e
tecnicismo em detrimento das demais dimensoes da cidadania planetaria. Portanto,
as discussoes sobre educagdo ambiental foram iniciadas no contexto da utilizagio
insustentavel dos bens coletivos planetarios. As suas bases foram lancadas e divulga-
das desde a década de 70, sobretudo nos Encontros, Conferéncias e Congressos na-
cionais e internacionais ocorridos em nivel mundial.

Neste contexto, os ambientalistas preocupados com os efeitos do “modelo
convencional de crescimento econdmico” reforcam a necessidade de construcao dos
pilares da sustentabilidade, considerando a EA como fendmeno social capaz de di-
namizar, potencializar e “acelerar o processo de disseminacdo do pensamento ecold-
gico no tecido social e promover a conversdo para uma sociedade sustentavel”
(LAYRARGUES, 2005, p. 09). Com estas consideracses reflete-se sobre as seguintes
indagagdes: De que forma as teorizagbes acerca da de Educagdo Popular de base
freireana contribuem para tematizar e problematizar a Educagido Ambiental junto as
propostas ambientais contidas no Tratado das ONG’s? Como ¢ possivel estabelecer
uma relacdo entre as tematicas ambientais no Tratado das ONG’s com as concepgoes
da educagio freireana e ambiental elaborada por Sauvée, interligadas a visdo de edu-
cagdo e sustentabilidade defendida por Leroy, Loureiro e Boff? Quais as tematicas
ambientais presentes no Tratado das ONG’s que podem ser incluidas em projetos de
ensino, pesquisa e extensio de caréter inter-transdisciplinar, tendo em vista a cons-
trugdo da cidadania local e planetaria?

Metodologia

Utilizou-se a metodologia qualitativa focada na literatura da Educac¢io Po-
pular, Educagdo Ambiental e Sustentabilidade na construgéo do corpus para andlise e
discussdes tedricas, interessando nesta abordagem metodoldgica a compreensdo do
processo da pesquisa em detrimento de resultados e produtos, mas enfatizando-se
uma andlise critica das informagdes por meio da indugfo, nao objetivando corrobo-
rar ou negar hip6teses previamente elaboradas, pois “as abstracdes sdo construidas a
medida que os dados particulares que foram recolhidos se vao agrupando (...) o
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significado é de importancia vital na abordagem qualitativa” (BOGDAN e BIKLEN,
1994, p.48-50). A pesquisa Rodrigues (2007, p. 38) enfoca que ela permite “analisar e
interpretar dados relativos a natureza do fendmeno” que se pretende estudar, além
que a pesquisa bibliografica “dispensa a busca de fontes primarias, pelo que afasta a
preocupagdo com a escolha de informantes e a elaboragao de instrumentos de coleta
de informagdes, como entrevista ou questionario” (p.43), voltando-se ao processo de
busca de informagdes em livros, artigos publicados em periddicos, revistas, entre
outros. Portanto, pesquisou-se em textos documentais como o Tratado das ONG’s,
material elaborado na ECO-92, selecionando-se capitulos voltados as questdes socio-
ambientais, sobretudo da regido nordeste, a exemplo do problema das secas e da
desertificacdo e, relacionando-as ao método freireano (investigagdo, tematizagdo e
problematizacédo), por sua vez, interligadas as concep¢des de meio ambiente e sus-
tentabilidade.

As leituras foram ampliadas com as contribui¢oes da Pedagogia do Oprimi-
do (FREIRE, 2005), Pedagogia da Autonomia: saberes necesséarios a pratica educativa
(FREIRE, 1996), Pedagogia da Terra (GADOTTI, 2001), Convite a leitura de Paulo
Freire (GADOTTTI, 2003), Cidadania e Politica Ambiental (VIEIRA & BREDARIOL,
1998), La sociedad del riesgo: Hacia una nueva modernidade (BECK, 1998), O que ¢
sustentabilidade (BOFF, 2013), Territorios do Futuro, Educagdo, Meio Ambiente e
Acido Coletiva (LEROY, 2010), Sustentabilidade e Educa¢ido - Um olhar da ecologia
politica (LOUREIRO, 2012), bem como o artigo Uma cartografia das correntes de
Educagio Ambiental (SAUVE, 2005). Com base neste arcabougo teérico se estabele-
cem uma ligacio entre os capitulos do Tratado das ONGs selecionados e estudados,
realizando-se uma andlise critico-social ao tematizar questdes ambientais sobre a
seca e a desertifica¢do local.

Questdes socioambientais na educagio ambiental

Diversos paises discutem as questdes ambientais em conferéncias nacionais
e internacionais, mais acentuadamente, desde a década de 70 (século XX), periodo
em que ambientalistas e economistas, preocupados com os problemas socioambien-
tais, se interessaram por tratar suas consequéncias em decorréncia do ‘modelo de
crescimento convencional’ da exploragdo dos recursos naturais e a deteriorizagdo do
meio ambiente. Os documentos resultantes destas conferéncias reafirmam a necessi-
dade de um compromisso social da parte dos 6rgios governamentais e nio gover-
namentais frente aos desafios, problemas, necessidades e expectativas das populagoes
situadas no campo e na cidade em situa¢des de riscos ambientais. Tal responsabili-
dade demanda a ampliagdo da concepgiao socioambiental sustentével que se distancia
da dimensdo meramente economicista-naturalista, acoplando dimensdes sociais,
politicas, econémicas, éticas e culturais da sustentabilidade em termos critico-
reflexivo.
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Destaca-se o Tratado das ONG’s (ECO-92) pelo fato de o mesmo se
constituir um instrumento de orienta¢do de planejamento e praticas socioeducativas
ligadas a intersec¢do sociedade, meio ambiente e sustentabilidade. O processo de
efetivagio deste tratado requer a mobilizagdo de varios setores da sociedade,
sobretudo o educacional, a exemplo das universidades e escolas, a fim de levarem
informagdes a sociedade civil atreladas a valorizagédo do patrimonio natural-cultural,
favorecendo a compreensido de que a dicotomia sociedade/natureza, resultante do
processo de racionalizagdo produtivista voltado a l6gica do ‘crescimento econdémico
convencional’, desconsidera a sustentabilidade dos recursos naturais e provoca o
desequilibrio do ecossistema. A dicotomia sociedade/natureza construida na moder-
nidade reproduziu no imagindrio coletivo uma concepg¢io de meio ambiente como
manancial de recursos inesgotdveis, entendida como um fendémeno distante dos
seres humanos. Entretanto, no final do século XX, a natureza apresentou sinais de
esgotamento devido as consequéncias provocadas pela exploragdo humana, cuja
situagdo impde mudangas nas concepgdes e praticas relacionadas ao meio ambiente,
sobretudo entre ambientalistas situados em vérios segmentos da sociedade.

Beck (1998) no livro La sociedad del riesgo tratou da relagdo sociedade-
natureza ao discutir as consequéncias da degradacao ambiental e perigos causados
pelo processo de modernizagdo' no qual a natureza encontra-se contaminada in-
dustrialmente e os seres vivos estdo quase sem prote¢do. Conforme o autor, os peri-
gos produzidos pela industrializacdo desregrada na modernidade se deslocam por
meio do vento, da dgua e, outros, quer dizer, por meio dos elementos naturais indis-
pensaveis a existéncia da vida no planeta, provocando riscos e ameagas socioambien-
tais. O autor considera a sociedade de risco como um estagio da modernidade em
que come¢am a tomar corpo as ameagas produzidas, até entdo, no caminho da soci-
edade industrial. Disto surge a questdo da autolimitagdo do desenvolvimento, assim
como a tarefa de redeterminar os padrées (de responsabilidade, seguranca, controle,
limitacao do dano e distribuicdo das consequéncias do dano) atingidos até aquele
momento, levando em conta as ameagas potenciais (BECK, 1998, p. 17). Tavolaro
(2001) apoiando-se em Beck (1998) afirmou que os riscos na atual civilizagdo nao
sdo facilmente percebidos pelos homens, mas visiveis nas formulas fisico-quimicas,
cujos riscos resultam da industrializagdo em massa e assumem proporg¢oes globais.
Os efeitos do processo da industrializagdo alertaram os ambientalistas para o fato de
que “a primeira prioridade da curiosidade técnico-cientifica é a utilidade para pro-
dutividade, e os riscos conectados a ela sio somente considerados mais tarde e fre-
quentemente ndo em sua totalidade” (BECK, 1998, p.60).

Os riscos ambientais conectados as especializagdes cientificas aprimoram a
eficiéncia das técnicas de controle dos processos naturais, aumentando a quantidade
de ambientes em riscos. Os seres humanos intervieram na natureza de tal maneira

' Dentre outros aspectos, ele entende por modernizagao os impulsos tecnologicos de racionalizagdo, a trans-
formagao nos caracteres sociais, as concepgdes de realidades, as formas de amar e os estilos de vida. (BECK,
1998, p. 25).
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que os efeitos colaterais chegam a ameacar a continuidade da vida no planeta, mas a
prépria ciéncia é acionada para contribuir no processo de conscientizagdo desses
riscos. Por mais contraditorio que possa parecer “a ciéncia é uma das causas, 0 meio
de definigéo e a fonte de solugdo para os riscos” (BECK, 1998, p. 155). Desta forma, o
autor afirma que

ahora bien, los riesgos del desarrolo industrial son sin duda tan viejos como este mismo.
La pauperizacién de grandes partes de la poblacion (el riesgos de la pobreza) mantuvo
em tension al siglo XIX. Los riesgos de cualificacion y los riesgos de salud son desde ha-
ce tiempo tema de los processos de racionalizacion y de los conflictos y aseguranciones
(e investigaciones) sociales referidos a ellos. Sin embargo, a los riesgos que a continua-
cion figurardn en el centro y que desde hace unos anos intranquilizan a la opinién pu-
blica les corresponde una nueva cualidad. En las consecuencias que producen y a no es-
tan ligados al lugar de seu surgimiento; mds bien, ponen em peligro a la vida en esta tie-
rra, y en verdad en todas sus formas de manifestacion (p.28).

Na produgéo cientifica hd um processo de autoconfrontagdo que Beck
(1998) compreende como modernizagio reflexiva em termos de uma “nova fase da
modernizagio, em que o progresso se transforma em autodestrui¢io e em que um
tipo de modernizagéo destroi outro e o modifica” (p.16), pois o periodo de transi¢io
da sociedade industrial classica para a de risco ocorre de forma despercebida e com-
pulsiva, por meio da dindmica auténoma da modernizagéo, seguindo o que o autor
denomina dos efeitos colaterais latentes. No contexto da “Sociedade de riscos” o
natural e o social estao interligados, pois a situagido atual da humanidade requer dos
seres humanos a responsabilidade de tomar decisdes éticas, culturais e préticas. As-
sim, pode-se situar a necessidade de uma tomada de decisdo voltada a educagéo
ambiental interdisciplinar relacionada a sustentabilidade nas dimensdes sociais,
econdmicas e culturais que conduzam os individuos a consciéncia dos riscos. Segun-
do Giddens (1991, p.45) os riscos ambientais modernos sdo produzidos a partir do
desencaixe dos sistemas sociais, entendendo-se por esse termo “o deslocamento das
relagdes sociais de contextos locais de interagdo e sua reestruturacido em outras ex-
tensdes de tempo e de espago nao definidos” (p.29), os quais derivados de situagdes
nas quais os individuos ndo conseguem monitorar suas agdes, pois a reflexividade
implica uma reflexdo da consciéncia ao produzir praticas cotidianas no tempo e no
espaco.

Desta forma, considera que a “reflexividade da vida social moderna consiste
no fato de que as praticas sociais sdo constantemente examinadas e reformadas a luz
de informagao renovada sobre essas proprias praticas”, defendendo que a reflexivi-
dade se d4 num contexto da sociedade das incertezas. Para Giddens (1991) o indus-
trialismo ¢é foco central da interagdo dos homens com a natureza, sendo necessario
diferencid-lo do capitalismo, vistos como “feixes organizacionais” ou dimensdes
diferenciadas da modernidade que se encontram relacionados, mas que, a0 mesmo
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tempo sao distintos, uma vez que o industrialismo apresenta consequéncias inde-
pendentes em contextos diferenciados das sociedades nao capitalistas. Enquanto o
capitalismo refere-se ao sistema de produgdo de mercadorias, centrado na relagdo
entre a propriedade privada do capital e o trabalho assalariado sem posse de propri-
edade, formando o eixo principal de um sistema de classes. O industrialismo relaci-
ona-se com o “uso de fontes inanimadas de energia material na produgao de bens,
combinado ao papel central da maquinaria no processo de produgao, que pressupde
a organizacdo social regularizada da produgdo” (GIDDENS, 1991, p.61). O autor
atribuiu ao industrialismo a transformacao da “natureza espontinea” em “ambiente
criado”, considerando que as institui¢des industriais sdo componentes fundamentais
da modernidade responsaveis pelos atuais problemas ambientais.

Segundo governantes e ambientalistas a Educacdo Ambiental pode se cons-
tituir em um instrumento de conscientizagdo dos individuos nas sociedades de con-
textos diferenciados, reforcando as finalidades mais amplas da educa¢do em termos
da aquisi¢ao de conhecimentos, valores e atitudes voltadas a protecdo e conservagio
do patrimonio natural-cultural. Discute-se a Educagdo Ambiental nas primeiras
conferéncias internacionais (Estocolmo, 1972, Belgrado, 1975, Thilisi, 1977, Moscou,
1987, Rio-92, Thessaloniki, 2002) e a Rio +20 (2012), as quais recomendam o desen-
volvimento de praticas educativas focadas na EA em diversos paises do mundo.
Sauvé (2005, p.18) elaborou uma cartografia das correntes da EA por meio de obser-
vagOes de concepgdes e préiticas ambientais realizadas em diversos paises do mundo,
mencionando quinze correntes da EA, como: naturalista, conservacionis-
ta/recursista, resolutiva, sistémica, cientifica, humanista, moral/ética, holistica, bio-
regionalista, praxica, critica, feminista, etnografica, coeducacgio e sustentabilidade. A
autora enfatiza a corrente da Educacdo Ambiental Etnografica porque valoriza os
aspectos culturais da relagdo do homem com o meio-ambiente, considerando as
especificidades culturais das popula¢des ou comunidades onde se realiza o processo
educativo.

Os educadores que defendem essa corrente concebem a EA como uma pos-
sibilidade “de desenvolver uma compreensdo e uma apreciacido da Terra para adotar
um atuar responsével em relagdo ao meio ambiente e as populagées humanas que
sdo parte dele. Privilegia uma relagdo com a natureza fundada na pertenca e nédo no
controle” (SAUVE, 2005, p. 35), possibilitando a construgio de lacos e sentimentos
de pertencimento. A tese de doutorado “Em busca do equilibrio perdido com a natu-
reza: a relacdo entre uma comunidade urbana em Jodo Pessoa-PB com a mata, o rio e
08 novos projetos sécio-ambientais”, defendida por Ribeiro (2007) aborda a relagdo
entre memoria coletiva, apoiando-se em Halbwachs (1925, 1990), o qual considera
que pertencer a um grupo significa, dentre outros aspectos, partilhar os elementos da
natureza (fauna, flora, rio, mata) que lhes sdo comuns, gerando lagos e sentimentos
de pertencimento do territério e valorizagdo do patriménio natural- cultural das
comunidades. Nesta perspectiva, torna-se necessario reconstruir a histéria local por
meio das narrativas das pessoas que vivenciaram experiéncias semelhantes com os
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elementos da natureza, capazes de narra-las ao serem indagadas sobre o ambiente
relevante a EA dirigida as comunidades.

Neste sentido, pode-se ratificar a expressdo ‘educa¢des ambientais’, nota-
damente no plural, ndo no singular. Ao tratar da corrente de Educagido Ambiental de
cunho bioregionalista, Sauvé (2005) afirma que esta corrente ao contestar o modelo
produtivista-consumista defende o retorno a terra e, também, aos valores arraigados
nas comunidades, valorizando a histéria natural e cultural dos populares. Esta cor-
rente “centra a Educac¢do Ambiental no desenvolvimento de uma relagio preferenci-
al com o meio local ou regional, no desenvolvimento de um sentimento de pertenga
a este tltimo e no compromisso em favor da valorizacio deste meio” (SAUVE, 2005,
p-28). Conforme a autora, as estratégias de EA nesta corrente se evidenciam quando
os educadores ambientais incentivam os membros da comunidade, na qual desen-
volvem um trabalho ambiental a participarem das atividades, abordando problema-
ticas ali existentes, valorizando a cultura e o meio, tendo em vista resgatar e preser-
var as memorias locais. A corrente da EA de cunho recursista centraliza-se nos pro-
gramas dos “Rs”: Redu¢io, Reutilizagdo, Reciclagem, promovendo “(1) Respeito a si
mesmo, Respeito ao préximo, Responsabilidade por suas a¢des; (2) Reduzir o con-
sumo, Reutilizar materiais, Reciclar e Reeducar” (SAUVE, 2005, p.35). Com este
norte educativo, os educadores estimulam a realizagio de programas que abordam a
gestdo ambiental focado na dgua, no lixo, na energia, entre outros.

A corrente humanista da EA relaciona sociedade, cultura e meio ambiente,
baseando-se no desenvolvimento dos educandos por meio dos aspectos: sensoriais,
afetivos, criativos e estéticos. A estratégia educativa focaliza a observacao das cida-
des, pragas, construgdes publicas, jardins, patriménios histdricos e culturais. O pro-
cesso didético-pedagdgico favorece o conhecimento do estilo de vida da comunida-
de, tendo em vista desenvolver lagos e sentimentos de pertencimento ao local (SAU-
VE, 2005). Segundo esta autora a corrente da EA critico-social realiza a leitura da
relacao sociedade-natureza por meio de uma visdo politico-pedagégica, tendo em
vista a transformacao das realidades socioambientais. Desta forma, o educador refle-
te sobre os fundamentos das concep¢bes de mundo (natureza- sociedade), assim
como da pertinéncia do saber-fazer pedagdgico critico. Esta corrente considera o
fendmeno ambiental vinculado aos problemas sociais, por isso, incentivam os mem-
bros das comunidades a buscarem alternativas de enfrentamentos dos problemas
que afetam a comunidade, sugerindo que os contetdos educativos estejam direta-
mente ligados as situagdes problemas, as necessidades e expectativas das populagoes.

Conforme Layrargues (2005, p.9) a Educacdo Ambiental é um fenémeno
social “capaz de acelerar o processo de disseminagio do pensamento ecoldgico no
tecido social e promover a conversao para uma sociedade sustentavel”. Ao abordar a
sustentabilidade, Veiga (2006) relaciona meio ambiente a ideia de desenvolvimento
sustentavel, defendendo a necessidade de estabelecer uma distincio entre desenvol-
vimento e crescimento econdémico. Para ele, enquanto o crescimento encontra-se
vinculado as mudancas consideradas pelos economistas e intelectuais como quanti-
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tativas, a exemplo da renda per capita, o desenvolvimento socioambiental se interre-
laciona a diversos fatores da realidade denominados mudangas qualitativas. Veiga
(2006) considera que a nogdo de sustentabilidade possibilita diferenciar o crescimen-
to econdmico de cunho convencional da nogdo de desenvolvimento sustentavel, pois
para ser sustentavel o desenvolvimento precisa conectar crescimento econdmico,
distribuicao da riqueza e preservagio ambiental.

A interligacdo dos aspectos socioecondmicos e ambientais possibilita uma
reflexdo sistematica e elaborada da nogéo de sustentabilidade conectada a qualidade
de vida das comunidades, assim como aos conteudos presentes no Tratado das
ONG?’s, contribuindo no desenvolvimento de projetos socioeducativos compativeis
com os interesses e necessidades das populagées. Assim, o caminho mais curto para
se alcancar uma sociedade sustentével parece realizar-se por meio da democracia,
entendida como a forma de organizagdo mais adequada & natureza social dos seres
humanos e a propria 1égica do universo, pois se baseia na cooperacio, solidariedade
e inclusdo de todos, sobretudo, os vulneraveis. A democracia parte do principio de
que todos sdo iguais e que, nas coisas que interessam a coletividade, todos tém o
direito de participar das decisdes (BOFF, 2013, p.126). Segundo este autor a “demo-
cracia socioecolégica” implica em compreender que uma cidade demanda a existén-
cia de cidadaos, instituigdes e meio ambiente, bem como que “uma sociedade é sus-
tentavel se os seus cidaddos forem socialmente participativos, cultivarem um cuida-
do consciente para com a conservagio e regenera¢io da natureza e destarte puderem
tornar concreta e continuamente perfectivel a democracia ecolégica” (BOFF, 2013,
p-128), pois

¢ importante valorizar o capital social da populagdo-alvo. Ela acumulou conhecimentos
experimentais, habitos de utilizagao dos recursos geraram coesao social e niveis de con-
fianca e cooperagio, essenciais para a inclusdo de todos e a superagdo da pobreza. A cul-
tura desempenha papel importante ao reforgar a maneira de viver juntos e potencializar
a identidade do grupo mediante o cultivo das tradigoes e das festas locais. Um desenvol-
vimento de rosto humano ¢ um componente importante da sustentabilidade (BOFF,
2013, p.138-139).

Para o autor, a constru¢io de propostas socioeducativas capazes de moditi-
car mentalidades acerca da relagdo sociedade-natureza, requer modifica¢des nas
estratégias de ensino-aprendizagem em diversos espagos da sociedade. Requer co-
nhecer a biodiversidade existente nas comunidades locais, a histéria das paisagens,
montanhas, rios, valorizando personalidades que dinamizam a vida e realidade local
(BOFF, 2013, p.153). Segundo Leroy (2010, p.37) uma proposta socioeducativa busca
respostas frente a diferentes demandas socioambientais, devendo apresentar caracte-
risticas tais como “autodocente, resistente, coletivo, soliddrio, critico, totalizante e
permanente”. Assim, ele aborda a necessidade da “humaniza¢do do territério”, ar-
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gumentando que isto implica no processo de reconstrugao da relacdo entre homem-
natureza, sendo viavel por meio da cria¢do de instdncias de participagdo interdisci-
plinares e democréticas.

Educagdo ambiental popular sustentavel (eaps)

As questdes ambientais evidenciam-se em produgdes textuais que interli-
gam educagio, desenvolvimento e sustentabilidade, mas a compreensao sistematica e
critica desta problemadtica requerem que se faca a diferenca entre crescimento e de-
senvolvimento, perspectiva discutida e pesquisada desde os anos 70 do século passa-
do. Entretanto, com a eclosdo dos problemas socioambientais em varios paises, al-
guns economistas compreenderam que a nogdo de desenvolvimento est4 entrelagada
com economia, politica e direitos fundamentais. Isto exige reflexdes sobre a qualida-
de de vida das populagdes residentes em situagdes de riscos e vulnerabilidades soci-
ais, segundo Veiga (2006), que fundamenta seu pensamento em Ignacy Sachs (2002)
ao afirmar que

(...) o desenvolvimento pode permitir que cada individuo revele suas capacidades, seus
talentos e sua imaginagdo na busca da auto-realizagdo e da felicidade, mediante esforgos
coletivos e individuais, combinagdo de trabalho auténomo e heteronomo e de tempo
gasto em atividades ndo-econdmicas, enfatizando que os aspectos qualitativos sdo essen-
ciais. Maneiras viaveis de produzir meios de vida ndo podem depender de esforgos ex-
cessivos e extenuantes por parte de seus produtores, de empregos mal remunerados
exercidos em condi¢des insalubres, da prestacio inadequada de servicos publicos e de
padroes subumanos de moradia (SACHS, apud VEIGA, 2006, p 167).

Assim, a adog¢io do padrio de “crescimento econdmico convencional” se
distancia da nogdo de sustentabilidade nas dimensdes politica, econdmica, social e
cultural, uma vez que esta nogdo exige um processo de conciliagdo entre crescimento
econdmico. Entendendo-se como a distribui¢io de riqueza e a preservagio ambien-
tal favoravel a reflexdo sobre qualidade de vida das popula¢des que enfrentam riscos
socioambientais. Nesta discussdo foi possivel relacionar os conceitos de sustentabili-
dade, desenvolvimento e Educacdo Ambiental, destacando-se aspectos relacionados
a construgdo de uma Educacio Ambiental que valorize o patriménio natural-
cultural e as potencialidades humanas e territoriais. Dentre os capitulos do Tratado
das ONG’s selecionaram-se as tematicas que enfocam as dimensdes socioambientais
para o desenvolvimento sustentavel: combatendo a pobreza, consumo e estilo de
vida, acordo alternativo sobre as mudangas climaticas, compromisso dos cidadaos
em rela¢do a biodiversidade, tratado sobre residuos, o cendrio internacional e a pro-
blematica da 4gua, meio ambiente e desenvolvimento, tratado sobre as zonas dridas e
semidridas, tratado de Educagdo Ambiental para sociedades sustentaveis e responsa-
bilidade global. Estas teméticas relacionam-se com a concep¢io de educagio pro-
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blematizadora, uma vez que o processo de constru¢io de uma Educagdo Ambiental
Popular Sustentédvel demanda pesquisas sistematicas acerca do método e conotagoes
socioldgicas concepgio de educagio freireana.

O método politico-pedagdgico problematizador ndo pode ser considerado
como “receita metodoldgica”, pois seu alicerce funda-se nas concepgdes de socieda-
de, educagdo, homem, mulher, desenvolvimento, sustentabilidade, entre outros,
diferenciadas das convencionais. Por meio deste método promove-se a abertura na
relagdo sociedade, educacio e meio ambiente, distanciando-se do modelo da educa-
¢do “bancdria™
cimentos memoristicos, ao depositar nos alunos informagdes, dados e fatos distantes

>, adotada em posturas educacionais restritas a transmissdo de conhe-

de experiéncias cotidianas. Em contrapartida, o método problematizador adota o
didlogo como a argamassa do processo educativo popular percebido como “o encon-
tro dos homens mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 1987, p. 21). Através do pro-
cesso de comunicagido dialdgica e problematizadora a vida humana adquire outros
sentidos, pois “o pensar do educador somente ganha autenticidade na autenticidade
do pensar dos educandos, mediatizados ambos pela realidade” (FREIRE, 1987, p.74).
Neste sentido, este método identifica o universo vocabular prevalecente na comuni-
dade onde se desenvolve propostas socioeducativas fundadas numa EAPS, ao mape-
ar palavras cotidianas com sentidos, significados de expressdes, histérias de vida
narradas por pessoas residentes em comunidades populares, por liderancas ao fala-
rem em sua linguagem sobre pobreza, saide/doenca, consumo e estilo de vida, mu-
dancas climaticas, biodiversidade, manejo de residuos sélidos, qualidade dos recur-
sos hidricos, desertificacéo, infancia e juventude e, outros. Aspectos semanticos
cotidianos diretamente relacionados as temdticas focadas no Tratado das ONG’s,
conforme mencionados.

Os educadores que pretendem construir propostas inspiradas numa EAPS,
buscam ultrapassar enfoques ambientais meramente naturalistas e tecnicistas (ban-
carios), fundamentando-se nas etapas do método problematizador, como a) investi-
gacdo, b) tematizagdo e ¢) problematizagdo. Com relagdo a investigagdo dos proble-
mas socioambientais e potencialidades locais tem-se & descoberta do “universo voca-
bular” referente ao mundo da vida dos educandos, representando palavras geradoras
e eixos tematicos relacionados aos saberes da comunidade. Ocorre o diagndstico de
problemas socioambientais vivenciados na comunidade que motiva o educando a
elaborar uma leitura problematizadora da realidade ambiental local contextualizada,
cujo procedimento desperta interesse no educando em discutir tematicas cotidianas
no processo da educa¢io ambiental (GADOTTI, 2003). Também, permite que o
aluno desenvolva a “nogdo de pertencimento” na sua comunidade, entendida como

' A educagio bancéria considera como principal fun¢do do professor a transmissio de conhecimentos cienti-
ficos. O educando ¢é considerado como uma tabula rasa, assumindo um papel insignificante em sua elabora-
¢ao. Segundo Freire (2001) trata-se de educagdo domesticadora, que deposita no aluno informagoes, dados,
fatos, em que o professor ¢ quem detém o processo de ensino.
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um sentimento em relagdo a algo, cuja construgdo ndo se opera a priori, porque ¢ vivida
e forjada a partir de processo cotidiano, que estao ali, no dia a dia dos homens, dos seus
amigos e familiares, demarcando espagos socioculturais de integragio. (RAMALHO,
2006, apud, RIBEIRO, 2007 p.133).

No processo da EAPS desenvolve-se nos educandos o sentido de pertenci-
mento em relacdo aos elementos naturais e culturais, perspectiva que dialoga com a
corrente bioregionalista, elaborada pela educadora ambiental Sauvé (2005). Esta
corrente se contrapde ao modelo econémico consumista, quando defende o retorno
a terra e a valorizacdo da histdria natural-cultural das comunidades. Assim, tem-se
“a Educagdo Ambiental no desenvolvimento de uma relagéo preferencial com o meio
local ou regional, no desenvolvimento de um sentimento de pertenca a este dltimo e
no compromisso em favor da valorizagio deste meio” (p.28). A EAPS privilegia a
valoriza¢io do patrimonio natural e cultural ao resgatar e preservar a memoéria cole-
tiva, além de contribuir com outras geracdes a construirem um sentimento de per-
tencimento com o “lugar de vida” (HALBWACHS, 1990, RIBEIRO, 2007).

O sentimento de pertencimento interliga-se a etapa da tematizagio relacio-
nada ao processo de codificagdo e decodificagéo das palavras, temas geradores detec-
tados no processo da sondagem, tendo em vista ampliar a visao dos educandos acer-
ca dos problemas socioambientais presentes na comunidade (GADOTTI, 2003).
Nesta fase o educador seleciona tematicas socioambientais fundamentando-se nos
problemas vividos pela populacio e potencialidades naturais e culturais nela existen-
tes, desenvolvendo atividades relacionadas as tematicas apresentadas no Tratado das
ONG’s. Na etapa da problematizagio tem-se o processo de andlise critica das condi-
¢des concretas vividas pelos educados, familiares e moradores. Neste momento,
segundo Gadotti (2003, p.40), descobre-se “os limites e as possibilidades das situa-
¢Oes existenciais concretas captadas na primeira etapa. Evidencia-se a necessidade de
uma ag¢do concreta, cultural, politica, social, visando a superagio de situagbes-
limites, isto é, de obstaculos & hominizag¢io”.

Neste procedimento destacam-se seis “saberes necessarios a pratica educati-
va” (FREIRE, 1996) que dialogam com as temadticas ambientais presentes no Tratado
das ONG’s considerados relevantes na construgdo de uma EAPS, a exemplo de que o
ensinar exige apreensdo da realidade, cujo proceder remete a etapa da investigagao
freireana. Por meio desta possibilidade os educadores compreendem o significado
das priéticas cotidianas vivenciadas pela populagdo nas comunidades em situagio
socioambientais vulneréveis, com as quais se podem desenvolver atividades didatico-
pedagdgicas em busca de construir uma cidadania ativa. Entende-se que se a histéria
das pessoas ¢ construida socialmente por todos, portanto, a cidadania significa parti-
cipagéo ativa na sociedade. Neste sentido ao pensar que a educagio, além de apreen-
der a realidade, também, exige bom senso, pois se os educandos néo conhecem a sua
propria histéria, tampouco exerce uma cidadania socialmente construida. Ao pensar
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que ensinar exige “bom senso” (FREIRE, 1996), entende-se que este proceder corro-
bora as etapas da investigacao, tematizagio e problematizagéo freireana, bem como a
nogéo de ética na educagdo ambiental que possibilita as atitudes de respeito as espe-
cificidades sociais locais, em dimensdes culturais e ambientais.

Segundo Freire (1987) a compreensao amorosa da vida nas dimensdes ética,
pedagogica e politica possibilitam que o educador perceba o educando como agente
social mutdvel em permanente constru¢éo sdcio-histérica, tendo em vista desenvol-
ver niveis de consciéncia critica, quer dizer, uma consciéncia adquirida na e para a
acdo ambiental. Isto pelo fato de que a educagdo ambiental exige um ensino com
“criticidade” (FREIRE, 1996), cuja postura questiona os problemas socioambientais
que afetam a realidade vivida pelos educandos. Tal postura exige reflexdo e prética
da EA néo de forma abstrata, mas compativel com os reais problemas enfrentados
pelas pessoas inseridas em comunidade com situagdes de riscos, cujo preceder viabi-
liza a criticidade mais aprofundada sobre situa¢des-limites enfrentadas pela popula-
¢a0, no sentido de melhor compreender o contexto social local por parte de educa-
dores e educandos ambientais. Com Freire entende-se que “a criticidade significa a
capacidade do ser humano de nado apenas reagir aos fatos, mas poder refletir a res-
peito deles antes de reagir” e, neste sentido, uma proposta de atividades educativas
fundadas numa proposta de educagio ambiental popular sustentével pode contribuir
para que se instale um dialogo entre natureza-educag¢io-sociedade (FREIRE apud,
VASCONCELOS & BRITO, 2006, p.6). Nestes termos fala-se de um ensino educaci-
onal que exigente de compromisso, quer dizer, educador “comprometimento”
(FREIRE, 1996) com o saber escolar e popular. No foco desta pesquisa, este saber
educativo relaciona-se com a capacidade que os seres humanos tém de assumir
compromisso com os elementos da natureza (biético e abidtico) e com os da cultura
(material e ndo material) por meio da préxis (agdo-reflexdo), implicando o conheci-
mento da realidade tedrico-pratica desenvolvida em atividades de ensino-pesquisa e,
conforme Freire,

(...) ndo ¢ possivel um compromisso auténtico se, aquele que se julga comprometido, a
realidade se apresenta como algo dado, estatico e imutével. Se este olha a realidade en-
clausurada em departamentos estanques. Se ndo a vé e ndo a capta como uma totalidade,
cujas partes se encontram em permanente interagao (...) (FREIRE apud, VASCONCE-
LOS & BRITO, 2006, p.57)

O compromisso educacional na praxis educativa nao ¢ algo dado, estati-
co e imutdvel, mas exige continua “curiosidade” (FREIRE, 1996) no processo de
construgao de uma proposta educativa na EAPS, tornando-se necessario instigar,
segundo o autor, a “curiosidade epistemolégica” de forma problematizadora. Es-
ta visdo permite ultrapassar os aparentes enfoques das condi¢des socioambientais
vivenciadas nas comunidades vulneraveis, adentrando-se na esséncia dos feno-
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menos pesquisados, envolvendo aspectos politicos, pedagégicos e éticos da sus-
tentabilidade continuada. Segundo Freire,

(...) antes de qualquer tentativa de discussdo de técnicas, de materiais, de métodos para
uma aula dinamica assim, é preciso, indispensavel mesmo, que o professor se ache re-
pousado no saber de que a pedra fundamental ¢ a curiosidade do ser humano. E ela que
me faz perguntar, conhecer, atuar, mais perguntar, re-conhecer (FREIRE apud, VAS-
CONCELOS&BRITO, 2006, p. 69)

Ao avangar nesta discussio, entende-se que a curiosidade, enquanto um
processo de construcao “repousado no saber da curiosidade do ser humano”, assu-
me-se numa agao de sustentabilidade educacional continuada na medida em que os
saberes populares sdo tematizados, contextualizados e problematizados no didlogo
educacional, tendo a pergunta como um dos elementos mediadores na relagio edu-
cador-educando. Nesta continuidade de geragdo de saberes contextuais, entende-se
que a curiosidade exige “tomada consciente de decisdes”, constituindo-se num con-
tiuum “ato de determinagdo para o desenvolvimento da autoexpressio” consciente e,
sempre, indagadora (Freire apud, Vasconcelos &Brito, 2010, p.71). Em se tratando
da construgdo da EAPS, o processo de decisdo requer responsabilidade com a vida
planetaria e ambiental local. Segundo Boff (2013, p.32) a sustentabilidade “represen-
ta os procedimentos que tomamos para permitir que a Terra e os seus biomas se
mantenham vivos, protegidos, alimentados de nutrientes a ponto de estarem sempre
bem conservados e a altura dos riscos que possam advir”. A constru¢do da EAPS
requer a realizacio de trabalhos educativos socioambientais de cunho problematiza-
dor ao enfocar problemas ambientais que afetam a comunidade, tendo em vista
mudancas de concepg¢des e comportamentos em relagdo ao patriménio natural-
cultural da comunidade. As atividades educativas promovem o desenvolvimento de
habilidades criticas em consonéncia com os pressupostos da corrente da EA critica
social discutida por Sauvé (2005) e sustentabilidade defendida por Leroy (2010)
fundada nas dimensdes politicas, éticas, culturais e ambientais num dado contexto
social.

Leroy (2010) afirma que a sustentabilidade se constitui num projeto social
em continua constru¢io, por isso requer métodos e estratégias de aplicabibilidade
educacional. A constru¢do da EAPS, também, exige métodos e estratégias fundadas
numa proposta inter-transdisciplinar que inspira uma educagdo socioambiental,
acoplando conotacgoes freireanas da Sociologia da Educagdo em conexdo com outros
campos do conhecimento ao tematizar categorias espistemoldgicas da investigagio,
dialogicidade, cidadania, bom senso, criticidade, duvida, hipdtese, argumentagio,
identidade, pertencimento, memdoria coletiva, responsabilidade, curiosidade, intera-
¢do, ética, estética, interdisciplinaridade, participagio e sustentabilidade. Além disso,
propdem-se inclusdo de temdticas socioambientais presentes no Tratado das ONG’s,
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considerados em projetos de ensino, pesquisa e extensdo nos diversos niveis de ensi-
no fundamental, como: problemas socioambientais e combate a pobreza na comuni-
dade, consequéncias do desflorestamento e da desertificagdo para terra; desenvolvi-
mento e sustentabilidade no campo e na cidade; memdria coletiva e biodiversidade
global e local; gestao dos recursos hidricos e s6lidos nas comunidades; reciclagem de
residuos sélidos; participagio de criangas e juventude na constru¢do da sustentabili-
dade; cidadania e ética. Estas temdticas ndo podem ser apresentadas como receitas
metodolédgicas, mas adaptadas as singularidades culturais, aos problemas socioambi-
entais e potencialidades existentes nas comunidades em que se desenvolvem ativida-
des educativas.

Consideragdes finais

Os resultados desta pesquisa indicaram que a teoria do conhecimento ela-
borada pelo educador Paulo Freire se constitui numa produgéo fecunda no processo
de construgdo da Educa¢io Ambiental Popular Sustentdvel (EAPS), que propde um
trabalho educativo permanente de caréter inter-transdisciplinar ao adotar conota-
¢Oes da Sociologia da Educacdo, como: investigacio, dialogicidade, cidadania, bom
senso, criticidade, habilidades de levantamento de hipéteses e argumentagdes, iden-
tidade, pertencimento, memdria coletiva, responsabilidade, curiosidade, interagéo,
ética, estética, interdisciplinaridade, participagio e sustentabilidade. Os capitulos do
Tratado das ONG’s conectados a epistemologia e metodologia freireana contribuem
na construcdo da EAPS pelo fato de o mesmo apresentar as seguintes tematicas:
combatendo a pobreza; discutindo questdes sobre consumo e estilo de vida; mudan-
¢as climdticas; conservagao da diversidade biolégica, manejo ambientalmente sauda-
vel dos residuos sélidos e questdes relacionadas com os esgotos; protecdo da quali-
dade e do abastecimento dos recursos hidricos; a luta contra a desertificacio e a seca;
e questoes sobre a Educacdo ambiental para as sociedades sustentaveis e responsabi-
lidade global. Estas tematicas enfocam dimensdes sociais, éticas, culturais e ambien-
tais do desenvolvimento e sustentabilidade.

Além disso, os “saberes necessarios a pratica educativa” freireano somados
aos conteddos do Tratado das ONG’s favorecem o processo da construcido da EAPS,
uma vez que, ensinar exige apreensio da realidade; ensinar exige bom senso; ensinar
exige criticidade; ensinar exige comprometimento; ensinar exige curiosidade e ensi-
nar exige tomada consciente de decisdes. O procedimento educativo freireano asso-
ciado aos conteddos socioambientais presentes no Tratado das ONG’s situados no
neste estudo, possibilita a inclusdo de ‘teméticas educativas sustentaveis’ em projetos
de ensino, pesquisa e extensdo nos diversos niveis de ensino fundamental, como:
educagio e saide ambiental na comunidade; problemas socioambientais e combate &
pobreza na comunidade; consequéncias do nosso estilo de vida e da desertificagdo
para terra; desenvolvimento e sustentabilidade no campo e na cidade; memoria cole-
tiva e biodiversidade global e local; gestdo dos recursos hidricos e sélidos nas comu-

289



nidades; reciclagem de residuos solidos; participa¢do de criangas e juventude na
construgdo da sustentabilidade. Estas temdticas ndo podem ser apresentadas como
receitas metodoldgicas, mas adaptadas as singularidades culturais, problemas socio-
ambientais e potencialidades existentes nas comunidades em que se pretende desen-
volver agdes educativas socioambientais inter-transdisciplinares.
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As areas de Educacao Matematica e Ensino de Ciéncias
ja acumulam uma quantidade grande de pesquisas e
praticas, mas ainda pouco compreendidas para muitos
professores e formadores de professores.

Ha pouca articulacao entre pesquisa e pratica educativa,
os impactos na licenciatura e na sala de aula da educacao
basica sao ainda pouco perceptiveis, mesmo diante de
todos os avancos ocorridos nesses campos nos ultimos
anos.

Também sao frequentes discussoes do tipo: Qual o objeto
de estudo das areas de Educagao Matematica e Ensino de
Ciencias? Como fazer pesquisa em Educacao Matematica e
Ensino de Ciéncias?

Dentro deste entorno, observamos que a presente obra
amplia as discussoes nessas areas de estudo, combinando
debates atuais, avancos e pluralidade, permeada por um
conjunto de textos coesos, inovadores e de olhares
plurais.

Dr. Silvanio de Andrade
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